Reformen ingen kunne være uenig i - en diskursteoretisk policyanalyse af Gymnasiereformen 2005 by Andreasen, Manja Hoppe et al.
REFORMEN INGEN 
KUNNE VÆRE UENIG I
- en diskursteoretisk policyanalyse af Gymnasiereformen 2005
Mads Ettrup
Maj Vestergaard Navntoft
Manja Hoppe Andreasen
Mikkel Frederik Danneskiold-Samsøe
Roskilde Universitetscenter
Offentlig Administration
Sommeren 2008
Vejleder: Torben Bech Dyrberg
1
Indholdsfortegnelse
1. Problemformulering, metode, teori og empiri                                                                          ........................................................................ 4  
1.1 Problemfelt                                                                                                                          ........................................................................................................................4  
1.2 Problemformulering                                                                                                            .......................................................................................................... 5  
1.3 Analysestrategi og læsevejledning                                                                                      ....................................................................................7  
1.4 Metode og empiri                                                                                                                .............................................................................................................. 8  
1.4.1 Dokumentanalyse                                                                                                         .......................................................................................................9  
1.4.2 Informantinterviews                                                                                                   ................................................................................................. 10  
1.4.3 Ekspertkilder                                                                                                              ............................................................................................................ 11  
1.5 Teori                                                                                                                                  ................................................................................................................................ 12  
1.5.1 Dvora Yanows fortolkende policyanalyse                                                                 ............................................................... 12  
1.5.2 Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori                                                       .....................................................14  
1.6 Overvejelser om sandhed og gyldighed                                                                            .......................................................................... 18  
2. Artefakter og betydninger                                                                                                       ..................................................................................................... 19  
2.1 Den nye struktur                                                                                                                ..............................................................................................................19  
2.1.1 Grundforløbet                                                                                                             ...........................................................................................................19  
2.1.2 Studieretningerne                                                                                                       ..................................................................................................... 20  
2.1.3 Fagene og fagrækken                                                                                                 ............................................................................................... 21  
2.1.4 Timerammen almen studieforberedelse                                                                     ................................................................... 22  
2.2 Målene                                                                                                                               .............................................................................................................................22  
2.2.1 Studiekompetence                                                                                                      .................................................................................................... 23  
2.2.2 Faglighed                                                                                                                    ..................................................................................................................24  
2.2.3 Opdateret almendannelse                                                                                           ......................................................................................... 26  
2.3 Midlerne                                                                                                                            .......................................................................................................................... 27  
2.3.1 Opprioritering af naturvidenskab                                                                               ............................................................................. 27  
2.3.2 Samspil mellem fagene                                                                                              ............................................................................................ 29  
2.3.3 Nye arbejdsformer                                                                                                      ....................................................................................................32  
2.3.4 Nye evalueringsformer                                                                                               .............................................................................................33  
2.4 Delkonklusion                                                                                                                   ................................................................................................................. 35  
3. Aktører og fortolkningsfællesskaber                                                                                       .....................................................................................36  
3.1 Undervisningsministeriet                                                                                                  ................................................................................................ 36  
3.1.1 Undervisningsminister Ulla Tørnæs                                                                          ........................................................................ 36  
3.1.2 Undervisningsminister Bertel Haarder                                                                       .....................................................................37  
3.1.3 Embedsmændene                                                                                                       ..................................................................................................... 38  
3.2 Politikerne                                                                                                                         ....................................................................................................................... 38  
3.2.1 Regeringspartierne                                                                                                     ................................................................................................... 39  
3.2.2 Oppositionspartierne                                                                                                  ................................................................................................ 40  
3.3 Interessenter                                                                                                                      .................................................................................................................... 41  
3.3.1 Rektorerne                                                                                                                  ................................................................................................................41  
3.3.2 Gymnasielærerne                                                                                                       ..................................................................................................... 43  
3.3.3 Eleverne                                                                                                                     ................................................................................................................... 44  
3.3.4 Dansk Industri                                                                                                            .......................................................................................................... 45  
3.4 Delkonklusion                                                                                                                   ................................................................................................................. 46  
4. Diskurser                                                                                                                                 ............................................................................................................................... 47  
4.1 Karakterisering af de fire diskurser                                                                                   .................................................................................47  
4.1.1 Kompetencediskursen                                                                                                .............................................................................................. 48  
4.1.2 Projektdiskursen                                                                                                         .......................................................................................................50  
4.1.3 Faglighedsdiskursen                                                                                                   .................................................................................................51  
2
4.1.4 Resultatdiskursen                                                                                                       ..................................................................................................... 53  
4.2 Diskurserne i reformen                                                                                                      ....................................................................................................55  
4.2.1 Den uhellige alliance                                                                                                  ................................................................................................56  
4.2.2 Det diskursive skred                                                                                                   .................................................................................................57  
4.2.3 Kompetencediskursens forsøg på hegemonisk intervention                                      .................................... 59  
4.3 Delkonklusion                                                                                                                   ................................................................................................................. 60  
5. Uoverensstemmelser, policyformulering og implementering                                                 ...............................................61  
5.1 Mange og ofte modstridende mål                                                                                      ....................................................................................61  
5.1.1 De mange mål i en politisk kontekst                                                                          ........................................................................62  
5.2 Flydende betegnere                                                                                                           ......................................................................................................... 63  
5.2.1 De flydende betegnere i en politisk kontekst                                                             ........................................................... 64  
5.2.2 De flydende betegnere som decentraliseringsstrategi                                                .............................................. 67  
5.3 Potentielle vanskeligheder i implementeringen                                                                .............................................................. 68  
5.3.1 Kompleks og arbejdskrævende                                                                                  ................................................................................ 69  
5.3.2 Diskursive kampe decentraliseres                                                                              ............................................................................ 70  
5.3.3 Øget arbejdspres og stress                                                                                          .......................................................................................71  
5.4 Delkonklusion                                                                                                                   ................................................................................................................. 72  
6. Konklusion                                                                                                                              ............................................................................................................................ 73  
7. English Abstract                                                                                                                      ....................................................................................................................76  
8. Referencer                                                                                                                               ............................................................................................................................. 78  
3
1. Problemformulering, metode, teori og empiri
1.1 Problemfelt
Den 28. maj 2003 blev der indgået en forligsaftale om en kommende gymnasiereform. Det 
var en ambitiøs reform, der lagde op til en omfattende modernisering af gymnasiet. Reformen 
indeholdt en markant ændring af gymnasiets struktur og en omlægning fra indholdsstyring til 
målstyring. Elevernes reelle studiekompetence skulle styrkes gennem en styrkelse af 
fagligheden og en opdatering af almendannelsen, der blandt andet indebar en opprioritering af 
de naturvidenskabelige fag. Der blev lagt op til, at elevrollen skulle professionaliseres, i den 
forstand at de skulle udvikle sig fra elever til ”professionelle” studerende i løbet af gymnasiet. 
Dette skulle opnås gennem øget samspil mellem fagene og nye arbejds- og evalueringsformer, 
som skulle motivere og engagere eleverne. Aftalen blev indgået mellem regeringspartierne 
Venstre og Det Konservative Folkeparti, Socialdemokraterne, Dansk Folkeparti, Socialistisk 
Folkeparti, Det Radikale Venstre og Kristeligt Folkeparti. På baggrund af forliget fremsatte 
daværende undervisningsminister Ulla Tørnæs et lovforslag den 9. oktober 2003, som efter få 
justeringer blev endeligt vedtaget ved 3. behandling den 5. februar 2004. Loven blev vedtaget 
med bred opbakning fra samtlige af Folketingets partier med undtagelse af Enhedslisten. 
Enhedslisten var ikke uenig i indholdet af reformen, men forlod forhandlingerne i sidste 
øjeblik, fordi de ikke kunne få et garanteret loft over klassekvotienten. Reformen nød også 
stor opbakning fra erhvervslivet i form af Dansk Industri og gymnasiets interessenter, både 
rektorer, lærere og elever. Loven trådte i kraft den 1. august 2005, og de første studenter på 
den nye reform bliver studenter til sommer. Selvom gymnasiereformen nød bred opbakning 
blandt politikere og interessenter ved lovens vedtagelse, har den siden været meget udskældt i 
implementeringsfasen. Denne modsætning finder vi interessant og værd at beskæftige sig 
med. 
Der er selvsagt mange ting, der kan skabe problemer i implementeringen af så omfattende en 
reform. Det kunne være den indre inerti i organisationen, idet en stor og traditionsrig 
organisation som gymnasiet selvsagt kan være tung at danse med. Implementeringsmodstand 
fra de professionelle fagfolk som gymnasielærere og rektorer er også en forklaringsmodel. 
Ifølge Michael Lipsky er der ofte modsætninger mellem det, han kalder ’street level-
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bureaukraternes’ opfattelse af god service, og så de rammer, de arbejder under. Derfor vil en 
ny policy fra oven ofte øge presset på dem, og de indarbejder egne rutiner for at stå imod 
dette pres (Hill og Hupe 2006, s. 52-53). Det kan også være et ressourcespørgsmål eller 
simpelthen skyldes indkøringsvanskeligheder.
I dette projekt vælger vi at fokusere på selve policyprocessen, med den hypotese at 
implementeringsvanskeligheder kan skyldes uoverensstemmelser i policy og i forskellige 
fortolkninger af denne. Dette fokus har vi valgt efter inspiration fra den amerikanske 
policyforsker Dvora Yanows fortolkende policyanalyse, som vi også vil komme nærmere ind 
på i teoriafsnittet. (Yanow 2000, s. 10 + 22). Der er i realiteten fire mere eller mindre 
modstridende diskurser, som alle kommer til udtryk i policyteksten på forskellig vis. De fire 
diskurser benævnes kompetencediskursen, projektdiskursen, faglighedsdiskursen og 
resultatdiskursen. Reelt sætter de fire diskurser fire forskellige dagsordner for, hvad der er 
gymnasiets problem, og hvilke løsningsmuligheder der er passende. Dette forhold har ifølge 
uddannelsesforsker Katrin Hjort gjort implementeringen af reformen meget krævende (Hjort 
5. marts 2008). Derfor finder vi det relevant at gå i dybden med en fortolkende analyse af 
policyteksten, for at forstå hvordan policyteksten blev, som den blev. Hvad var det egentlig, 
parterne blev enige om? Hvordan forstås og fortolkes policyteksten af aktørerne på 
policyområdet? Hvordan kan en lov vedtaget med så bred opbakning generere så stor kritik 
senere hen? Som fokus for analysen har vi valgt de fire diskurser, som vi vil analysere med 
inspiration fra diskursteoretikerne Ernesto Laclau og Chantal Mouffe. Også dette vil vi 
komme nærmere ind på i teoriafsnittet. 
1.2 Problemformulering
På hvilken måde kan de fire diskurser, der kommer til udtryk i policyteksten til  
Gymnasiereformen 2005, have skabt en reform, der er svær at implementere?
Udgangspunktet for analysen er altså policyteksten, og hvordan formuleringen af denne kan 
have skabt problemer i implementeringsprocessen. Ved policyteksten forstår vi konkret de 
politisk producerede dokumenter fra undervisningsminister Ulla Tørnæs’ politiske udspil i 
januar 2003 til lovens vedtagelse i februar 2004. Af analytiske årsager skelner vi mellem 
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policyprocessen før lovens vedtagelse og implementeringsprocessen efter lovens vedtagelse. 
Det betyder, at vi afgrænser os fra at beskæftige os med den store mængde af bekendtgørelser 
og vejledninger, som er produceret administrativt i tiden efter lovens vedtagelse. Dette er først 
og fremmest på grund af det enorme omfang af denne type dokumenter. Katrin Hjort har kaldt 
Gymnasiereformen 2005 for den mest papirtunge gymnasiereform nogensinde (Hjort, 5. maj 
2008), og vi har simpelthen ikke haft kapacitet til at gennemgå alle disse dokumenter. På 
mange måder er der altså tale om en ex ante policyanalyse af politikken inden dennes 
beslutning og implementering. Men da vi beskæftiger os med en policy, hvor 
implementeringen er i fuld gang, ville det være mærkeligt og kunstigt ikke også at inddrage 
denne. Viden om implementeringsfasen kommer dog først og fremmest fra andres forskning 
og informantinterviews, ikke fra dokumentanalyse. Når vi siger svær at implementere, mener 
vi konkret, om der er oplevet implementeringsproblemer. Vi anlægger ikke et rationalistisk 
syn på succesfuld implementering som simpel målopfyldelse af policyteksten. Det ville også 
være meningsløst i denne sammenhæng, fordi policyteksten ofte er flertydig. I et 
socialkonstruktivistisk perspektiv er problemerne også sociale konstruktioner. Ved 
implementeringsproblemer forstår vi derfor de opfattelser og forståelser af problemer, som 
centrale aktører giver udtryk for. 
Vi lægger op til et komparativt studie på et relativt fast tidspunkt, hvor policyproblemet bliver 
fortolket og forstået. Her afgrænser vi os fra en mere dynamisk analyse af forandringer i 
fortolkning og forståelse af policyproblemer over tid, som ville kræve en noget længere 
tidsperiode end vores. Dog har vi øje for den historiske betingethed, som har en afgørende 
indflydelse på de forskellige diskursers udformning såvel som deres positionering, og vi har 
derfor gennem beskrivelser af gymnasiets historiske udvikling forsøgt at danne os et overblik 
over denne omstændighed. Vi har foretaget nogle valg, der har afgørende betydning for 
projektets vinkling og den endelige konklusion. Der er som nævnt mange forskellige 
forklaringer på implementeringsproblemerne med gymnasiereformen, og vi kunne have rettet 
fokus mod mange andre forhold i den forbindelse. Men vi har ønsket at lave en 
diskursteoretisk analyse, hvor vi forsøger at tydeliggøre de diskurser, som har været i spil i 
policyreformen, og hvilken indflydelse disse har haft. På denne måde ønsker vi at tage fat i 
det paradoks, som udspringer af, at gymnasiereformen gennem hele policyprocessen modtog 
stor opbakning blandt diverse aktører og altså også blev vedtaget med et særdeles bredt 
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politisk flertal, men siden hen er stødt på diverse implementeringsproblemer og den dag i dag 
stadig modtager stor kritik for at være uhåndterlig og i det hele taget umulig at implementere. 
1.3 Analysestrategi og læsevejledning
Policyanalytikeren Dvora Yanows fortolkende policyanalyse opstiller nogle konkrete 
analysestrategiske henvisninger, som vi har ladet os inspirere af. Vi har brugt Yanows forslag 
til analysestrategi aktivt til at opstille følgende arbejdsspørgsmål:
1. Hvilke artefakter var vigtige bærere af betydning i forbindelse med 
gymnasiereformen? Hvordan fortolkes de, og hvilke betydninger kædes de sammen 
med? 
2. Hvilke aktører og fortolkningsfællesskaber var relevante for udformningen af 
policyteksten, og hvordan placerer de sig i forhold til de forskellige fortolkninger af 
policy?
3. Hvilke diskurser var i spil, og hvordan forsøger de at fiksere betydning på deres 
måde? Hvordan kommer de til udtryk i policyteksten?
4. Hvilke uoverensstemmelser kan identificeres i policyteksten og i de forskellige 
fortolkninger af denne? Hvordan kan dette have påvirket implementeringen?
Artefakter, betydninger og fortolkningsfællesskaber er teoretiske begreber, vi har lånt fra 
Yanows fortolkende policyanalyse. Disse begreber vil blive nærmere beskrevet i teoriafsnittet 
og er strukturerende for den måde, vi er gået til feltet på. Vi mener dog ikke, at Yanows 
anvendelse af diskursbegrebet er tilstrækkeligt udfyldende for vores analyse, hvor diskurserne 
er meget centrale for forståelsen af policy. Her har vi valgt at bruge diskursbegrebet fra 
Laclau og Mouffes diskursteori. Dette skyldes til dels, at vi deler deres poststrukturalistiske 
tilgang til diskursers konstituerende funktion, og dels at deres teoriapparat er brugbart på 
denne konkrete politiske kontekst. Både Yanow og Laclau og Mouffe vil blive gennemgået i 
dybden i teoriafsnittet. 
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De fire arbejdsspørgsmål strukturerer samtidigt vores projektrapport: 
- Kapitel 1 er igangværende kapitel, som indeholder problemfelt, problemformulering, 
teori metode og empiri, men derefter følger kapitlerne arbejdsspørgsmålenes struktur.
- Kapitel 2 besvarer arbejdsspørgsmål 1 og har til formål at introducere til 
gymnasiereformens sprogbrug og indhold, herunder også den nye struktur, som 
gymnasiet fik med reformen. Dette sker ved hjælp af en retorisk og indholdsmæssig 
analyse af centrale artefakter.
- Kapitel 3 besvarer arbejdsspørgsmål 2 og tjener som en introduktion til de forskellige 
aktører og fortolkningsfællesskaber, der har været involveret i udformningen af policy. 
Det er et forsøg på at ’tegne det politiske landkort’ og indplacere aktører og 
fortolkningsfællesskaberne i forhold til de forskellige fortolkninger af policy. 
- Kapitel 4 besvarer arbejdsspørgsmål 3 og indeholder dels en præsentation af de fire 
diskurser, og hvordan de forsøger at fiksere betydning på deres måde, og dels en 
analyse af, hvordan de kommer til udtryk i policyteksten. Artefakter, aktører og 
fortolkningsfællesskaber placeres også i den diskursive sammenhæng.  
- Kapitel 5 besvarer arbejdsspørgsmål 4. Her diskuterer vi, hvordan det kunne lade sig 
gøre at lave det brede politiske forlig, og hvordan de mange diskurser i policyteksten 
kan have vanskeliggjort implementeringen. 
1.4 Metode og empiri
Dvora Yanows fortolkende policyanalyse indeholder en række konkrete metodehenvisninger, 
som vi har ladet os inspirere af. Ifølge Yanow kræver det lokal viden at lave en fortolkende 
policyanalyse, hvor man identificerer artefakter, aktører, fortolkningsfællesskaber og 
diskurser – og lokal viden kræver feltarbejde. Data kan i denne sammenhæng være 
policyteksten og policyrelevante aktørers sprog, objekter og handlinger. Man kan dog ikke 
rigtigt snakke om dataindsamling i traditionel forstand, snarere er der tale om at skaffe sig 
adgang til den lokale viden igennem feltarbejde. Dokumentanalyse, informantinterviews og 
observation er policyanalytikerens teknikker (Yanow 2000, s. 27-31). I dette projekt vil vi dog 
kun bruge dokumentanalyse og informantinterviews. Observation er ikke en relevant metode 
at benytte til vores problemformulering, fordi vi undersøger en policyproces, der foregik for 
fire år siden. I det følgende vil vi gøre rede for vores empiri, og hvordan vi har behandlet den. 
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1.4.1 Dokumentanalyse
Et dokument er sprog fikseret i en tekst. Kennet Lynggard peger på to typer af relevante 
dokumenter. Den ene type er monumenter, der er centrale dokumenter, som reflekterer det 
idemæssige grundlag, som aktører involveret på et bestemt policyområde må formulere sig 
for, imod eller igennem for at blive opfattet som legitime og relevante aktører med legitime 
og relevante ytringer. Den anden type er dokumenter, som muliggør en analyse af bredden og 
variationen i ideer, som aktører på et givet policyområde trækker på. Metoden til at finde frem 
til relevante dokumenter er det, som Lynggaard kalder snowball-metoden, hvor man med 
udgangspunkt i centrale dokumenter forfølger referencer til andre dokumenter – i princippet 
til der ikke længere refereres til nye dokumenter (Lynggard 2007, s. 222-241). Til at afgrænse 
policyteksten har vi udvalgt fire centrale monumenter:
- Ulla Tørnæs’ udspil januar 2003
- Forliget om Gymnasiereformen af 24. maj 2003
- LF33: 1. lovforslag med bemærkninger fremsat den 9. oktober 2003
- L33: Gymnasieloven som vedtaget den 24. februar 2004
Fælles for disse er, at de er politisk producerede dokumenter. Vi har afgrænset os fra at 
analysere de administrativt producerede dokumenter fra efter lovens vedtagelse på grund af 
deres enorme omfang. Derudover har vi udvalgt dokumenter, som viser variationen og 
bredden af ideer på policyområdet. Det drejer sig om:
- Folketingsdebatterne fra 1., 2. og 3. behandling af LF33 
- ’Den offentlige debat’: Infomediasøgning foretaget den 17. og 18. februar 2008 på 
søgeord ’Gymnasiereform’ og variationer over samme i de tre største morgenaviser, 
Jyllandsposten, Berlingske Tidende og Politiken, i perioden fra 1. januar 2003 til 28. 
februar 2004. 
Vi har i bearbejdningen af dokumenterne lagt stor vægt på systematik. Med udgangspunkt i 
indledende research og de første informantinterviews identificerede vi artefakter og aktører. 
Vi har foretaget en grundig analyse af samtlige dokumenter, hvor hver reference til et artefakt 
eller fortolkningsfællesskab er blevet noteret. Derefter har der ligget et større kategoriserings- 
og udredningsarbejde med henblik på at skabe overblik over de mange forskellige 
fortolkninger af artefakterne og deres betydninger, og hvordan de bruges af aktører og 
fortolkningsfællesskaber. 
9
1.4.2 Informantinterviews
Informantinterview er interviews med centrale nøgleaktører, som besidder en særlig viden 
inden for det område, man undersøger. Vi har derfor valgt at interviewe personer, som vi 
mener besidder eller besad nøglepositioner i policyprocessen i forbindelse med 
Gymnasiereformen 2005. Vi har forsøgt at komme hele vejen rundt, så at sige, ved at benytte 
samme ’snowballing-metode’ som ved dokumentanalysen, hvor den ene informant leder til 
den næste. Vi har også tilstræbt en hvis bredde i forhold til at høre både politikere, 
embedsmænd og interessenter. Vi har gennemført syv informantinterviews med følgende 
personer:
- Peter Kuhlman, formand for Rektorforeningen og rektor ved Frederiksborg 
Gymnasium. 
- Johanne Schmidt-Nielsen, folketingsmedlem for Enhedslisten, tidligere formand for 
Danske Gymnasieelevers Sammenslutning og repræsentant for eleverne under 
forhandlingen af gymnasiereformen.
- Aage Frandsen, uddannelsesordfører for Socialistisk Folkeparti under forhandlingen af 
gymnasiereformen. Han fungerede som oppositionens forhandlingsleder. 
- Marianne Zibrandtsen, tidligere formand for Rektorforeningen og rektor ved Aurehøj 
Gymnasium. 
- Per Henriksen, samfundsfaglig konsulent i Undervisningsministeriet. 
- Jørgen Balling Rasmussen, undervisningskonsulent i Uddannelsesstyrelsen. Han har 
deltaget i forberedelsen af reformen og alle politiske forhandlinger som den ene af tre 
centrale embedsmænd. 
- Charlotte Rønhof, forsknings- og uddannelsespolitisk chef hos Dansk Industri. 
Alle interviews var semistrukturerede og eksplorerende med forholdsvis fri dialog mellem 
intervieweren og interviewpersonen. Et eksplorerende interview bruges ofte til at få viden om 
et område, der skal kortlægges, og hvor man ikke har hypoteser, man vil efterprøve (Kvale 
1997, s. 104). Interviewene tog udgangspunkt i en interviewguide, som angav hovedemner 
med tilhørende underspørgsmål. Det medførte en interviewform med spørgsmål, der blev 
stillet forholdsvis sporadisk for at fremme interviewets dynamiske dimension og 
samtaleagtige karakter. Pointen med denne fremgangsmåde er at få interviewpersonen i tale, 
så vedkommende føler sig tryg i interviewsituationen, og derved undgås det, at 
10
interviewpersonen udvikler forsvarsmekanismer (Kvale 1997, s. 46). Vi har betragtet 
interviewpersonerne som informanter om en fremmed kultur, som vi kunne få indblik i ved at 
stille helt konkrete spørgsmål. Blandt andet ved at bede informanten fortælle om sine 
omgivelser, handlinger, oplevelser, reaktioner og refleksioner. Vi ønskede at få folk til at 
forgabe sig i det diskursive univers, som de normalt agerer i (Dyrberg et al. 2000, s. 326). 
Fem af interviewene er foretaget personligt og er blevet optaget med diktafon. De er 
efterfølgende blevet transskriberet, og de informanter, der har ønsket det, har efterfølgende 
godkendt citater. To af interviewene er blevet foretaget pr. telefon. Intervieweren har taget 
noter imens, som er blevet transskriberet til sammenhængende tekst. Efterfølgende er 
informanterne kommet med rettelser og har godkendt teksten per e-mail. I bearbejdningen af 
interviewene har vi behandlet transskriptionerne af interviewene som tekst. De er dels blevet 
underkastet samme analyse som dokumenterne, hvor aktører, fortolkningsfællesskaber samt 
brug og fortolkning af artefakter er blevet kortlagt systematisk. Derudover er de også blevet 
underkastet en mere empatisk gennemlæsning med henblik på at forstå interviewet i sin 
helhed. Det har ikke været muligt at få en aftale med alle dem, vi gerne ville interviewe, 
blandt andet har det ikke været muligt at få fat i en repræsentant for lærerne. Denne mangel 
har vi søgt udbedret ved at høre mundtlige oplæg fra gymnasielektor Rigmor Bækholm og 
gymnasielektor Erik von Essen om deres oplevelser med gymnasiereformen ved et temamøde 
om gymnasiereformen i Fagdidaktisk Laboratorium på RUC 5. marts 2008. Undervejs tog vi 
noter som, sammen med deres powerpoint-præsentationer, har indgået som empiri i analysen.
1.4.3 Ekspertkilder
For at supplere og opkvalificere vores egen analyse har vi også inddraget tekster fra 
uddannelsesforskere, der har beskæftiget sig med gymnasiereformen. Da vi vil referere flittigt 
til dem senere, vil vi for en god ordens skyld præsentere dem her:
- Katrin Hjort, ph.d, lektor ved Institut for Pædagogisk Sociologi ved Danmarks 
Pædagogiske Universitetsskole. 
- Peter Henrik Raae, ph.d, lektor ved Institut for Pædagogik og Religionsstudier, 
tilknyttet Gymnasiepædagogik ved Syddansk Universitet. 
- Jeppe Ejlskov, cand.mag og master i Gymnasiepædagogik ved Institut for Filosofi, 
Pædagogik og Religionsstudier tilknyttet Gymnasiepædagogik ved Syddansk 
Universitet. 
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1.5 Teori
Teoretisk trækker vi på to teoribygninger: Dvora Yanows fortolkende policyanalyse og 
Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori. Begge har et socialkonstruktivistisk 
udgangspunkt, og har relativt let ladet sig kombinere. Analysestrategisk og metodisk har vi 
været meget inspirerede af Dvora Yanows fortolkende policyanalyse, som indeholder en 
række konkrete metodehenvisninger. Derudover har vi ladet os inspirere af den fortolkende 
tilgang og den brede forståelse af policy som både policyteksten, afsenderens mening med 
den og andres fortolkninger af den. Fra Yanow har vi lånt de teoretiske begreber: artefakter, 
betydninger og fortolkningsfællesskaber. Yanows diskursbegreb mener vi dog er 
ufuldstændigt i forhold til vores felt. Derfor har vi også valgt at inddrage udvalgte dele af 
Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori. Herfra har vi lånt diskursbegrebet og andre 
begreber som diskursiv kamp, flydende og tomme betegnere samt antagoni og hegemoni. 
1.5.1 Dvora Yanows fortolkende policyanalyse
Videnskabsteoretisk placerer Yanows fortolkende policyanalyse sig inden for 
socialkonstruktivismen, og det filosofiske udgangspunkt er, at vi lever i en social verden 
karakteriseret ved muligheden for mange forskellige fortolkninger og forståelser. Den 
fortolkende policyanalyse var i første omgang en kritik af og en reaktion imod traditionelle, 
positivistiske tilgange til policyanalyse, hvor man antager, at det er muligt at være neutral i 
sin analyse og opnå objektiv viden. Fortolkende policyanalyse antager derimod, at det er 
umuligt for en analytiker at stille sig fuldstændig uden for det policyområde, som undersøges, 
og at kunne holde sine egne værdier, følelser og overbevisninger ude af analysen. En 
fortolkende policyanalyse kan altså ikke laves fra en position udefra, og analysen leder heller 
ikke til universel eller objektiv viden. Den viden, man får indsigt i gennem fortolkende 
policyanalyse, er lokal i betydningen kontekstuel, ikke-objektiv og ikke-universel (Yanow 
2000, s. 5-7). Selvom analysen ikke kan være objektiv og værdineutral, betyder det ikke, at 
analysen er tilfældig. Fortolkende policyanalyse har sin egen systematik og logik. Yanow 
definerer fire kriterier for god videnskab, som fortolkende policyanalyse også skal leve op til: 
refleksivitet omkring metode, systematisk tilgang til data, brug af logik og ræsonnement samt 
empiriske data (ibid. s. 93).
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En fortolkende tilgang til policyanalyse betyder ifølge Yanow en tilgang, der fokuserer på 
forskellige betydninger af en given policy, på de værdier, følelser og overbevisninger, som 
den udtrykker, og på de processer, hvorigennem disse meninger bliver kommunikeret og læst 
af forskellige publikummer (ibid. s. 14). Fortolkende policyanalyse består ikke kun i analyse 
af det, som afsenderne forstår og intenderer med en given policy. Andre, hvis forståelse af en 
given policy er central for implementeringen, er også genstand for analyse (ibid. s. 9). 
Betydningen skal heller ikke kun findes i selve policyteksten; den egentlige betydning findes 
imellem afsenderens mening med teksten, teksten selv og modtageren af teksten. Klienter 
opfattes ikke blot som passive mål for en given policy, men som aktive agenter, der selv er 
med til at konstruere mening, når de læser og bruger policytekster (ibid. s. 17-19). Ifølge 
Yanow skyldes implementeringsproblemer ofte forskellige forståelser og fortolkninger af 
policyteksten, og derfor er det vigtigt også at beskæftige sig med disse andre forståelser (ibid. 
s. 10). Policyanalytikerens rolle er at være translatør eller mægler mellem forskellige 
fortolkningsfællesskaber. Opgaven er at identificere og forklare de mange forskellige 
betydninger og fortolkninger i en given policydebat og derved sikre en bedre og mere 
informeret policyproces (ibid. s. 90-92).
Artefakter og betydninger
Artefakter er sprog, objekter og handlinger, mens betydninger er de bagvedliggende værdier, 
overbevisninger og følelser. Betydninger er abstrakte og derfor svære at undersøge direkte. 
Ofte er betydninger underforståede og implicitte eller det, som Yanow kalder ’stille viden’. 
Betydninger kommunikeres dog igennem 
artefakter. Vi udtrykker værdier, 
overbevisninger og følelser gennem 
vores daglige brug af sprog, objekter og 
handlinger. Artefakter står så at sige i et 
symbolsk forhold til de betydninger, som de 
repræsenterer. Artefaktet er på den ene 
side den konkrete manifestation af en 
mere abstrakt betydning, men processerne, hvorigennem man opretholder og ændrer 
artefakter og deres betydning, er en dynamisk proces, derfor er man også med til at påvirke 
betydningen, når man bruger artefakterne (ibid. s. 14-17).
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Fortolkningsfællesskaber
Fortolkningsfællesskaber er policyrelevante grupper, som deler tanke, tale, praksis og 
meninger. Yanows engelske begreb er ’interpretive communities’, og hun understreger at der 
ikke nødvendigvis er tale om geografisk bundne fællesskaber, som ’community’-begrebet 
ellers lægger op til. I stedet er der tale om menings- og holdningsfællesskaber. Yanow 
identificerer minimum tre fortolkningsfællesskaber i en hvilken som helst policysituation: 
Dem der udformer politikken, dem der implementerer den, og de borgere og klienter der er 
berørt af den. Hun understreger i øvrigt, at der kan være mange forskellige 
fortolkningsfællesskaber fra ledere og administratorer til bureaukrater på gadeniveau, borgere 
og interessegrupper (ibid. s. 10-13).
1.5.2 Ernesto Laclau og Chantal Mouffes diskursteori
Laclau og Mouffe er særdeles anvendelige, når man ønsker at give diskursteorien et politisk 
perspektiv. De ønsker at forstå det specifikke ved politik, da de mener, at man ved at 
diskutere, hvad politik er, bedre kan svare på, hvad politik bør være (Laclau og Mouffe 2002, 
s. 14). Laclau og Mouffes udgangspunkt er marxismen, men de bryder også radikalt med den. 
De afviser den historiske materialisme, økonomiens determination af samfundsudviklingen 
(ibid. s. 44-45) og ideen om sande klasseidentiteter (ibid. s. 51). De opfatter det sociale som 
værende grundlæggende åbent og afviser, at der skulle være nogen dybereliggende logik i 
samfundet hinsides konkrete artikulationer (ibid. s. 25 og 41). Dermed er der ikke noget, der 
ligger forud for de kontingente artikulationer, og dermed ikke noget, der er ikke-diskursivt. 
Betydningsspillet udvider sig, og alt bliver til diskurs. Det betyder, at den sociale verden er 
meningsfuld, og at de meninger, den kan tilskrives, ikke er begrænset af nogen aprioriske 
nødvendigheder givet på et mere objektivt plan end de diskursive fremtrædelser. Der er 
nødvendigheder og begrænsninger, men de er indstiftede af tidligere kontingente, diskursive 
processer og selv diskursive hegemoniske konstruktioner (ibid. s. 20). Laclau og Mouffe 
afviser også en distinktion mellem diskursive og ikke-diskursive praksisser (ibid. s. 54). Dette 
betyder dog ikke, at der ikke er andet end tale og skrift, eller at verden ikke eksisterer - det 
betyder, at ethvert objekt også er konstitueret som diskursivt objekt, og at diskurser også kan 
være materielle (ibid. s. 56).
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Politik og antagonismer
Ifølge Laclau og Mouffe kan politik ikke blot forstås som et overbygningsfænomen, men 
faktisk som grundlæggende for samfundet og dets strukturer, og de mener, at det især er 
politiske handlinger, der indstifter og forandrer de forskellige sociale ordner. Laclau og 
Mouffe bruger udtrykket at ’politikken har primat’. Der findes områder af et samfund, hvor 
der ikke er politik; hvor de sociale relationer er midlertidigt sedimenterede eller objektiverede. 
Relativt stabile sociale ordner kan blive politiseret ved tilstedeværelsen af antagonismer, som 
er alternative bud på sociale ordner. Dermed er politikken et medium for, hvornår og hvordan 
de sociale ordner skal forandres og udformes. Laclau og Mouffe mener, at der altid vil være 
antagonismer i samfundet, simpelthen fordi fraværet af dybereliggende nødvendigheder 
betyder, at der altid vil eksistere flere muligheder. En realisering af en mulighed er altid 
eksklusion og antagonisering af andre muligheder (ibid. s. 29-30).
Diskurser
Laclau og Mouffes teoretiske ensemble er også inspireret af poststrukturalismen (ibid. s. 12). 
Den strukturelle sprogvidenskab opererer med en adskillelse mellem sprogbygning (langue) 
og sprogbrug (parole). Poststrukturalismen kritiserer det absolutte ved denne adskillelse og 
påstår, at sprogbrug medfører en løbende modificering af sprogbygningen. Fra 
poststrukturalismen overtager Laclau og Mouffe den pointe, at sammenknytningen af en 
sproglig betegner med et bestemt indhold ikke er fastlagt på forhånd, men derimod er 
resultatet af en proces (ibid. s. 21). Diskurser præsenteres som fortløbende modificeringer af 
sprogbygningen. Laclau og Mouffes diskursbegreb skal forstås som et sæt af udsagn og deres 
indbyrdes relationer. Artikulation er den praksis, der skaber sammenhængen mellem udsagn 
og betydningsindhold og er dermed bestemmende for udformningen af en diskurs. På den ene 
side kan man derfor hævde, at artikulationen skaber en strukturel forudsætning for 
betydningen bag social handling, men på den anden side modificeres disse strukturer og 
dermed betydningstilskrivelsen ved en fortsat artikulation og altså diskursivering, der således 
bliver meget historisk specifik (Laclau og Mouffe 2002, s. 21). Ifølge Laclau og Mouffe er 
alle diskurser etableret som et forsøg på at dominere det diskursive felt. For at dominere det 
diskursive felt må en diskurs så vidt muligt forsøge at stoppe strømmen af flertydighed og 
skabe et center for nogenlunde fikseret betydning. Selvom en diskurs er en relativ fiksering af 
betydning, er der altid et vist overskud af betydning, som undslipper de forskellige 
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fikseringsforsøg. Dette overskud af betydning undslipper til ’det diskursive felt’ (ibid. s. 24). 
En diskurs udkrystalliseres omkring en række knudepunkter, som de andre tegn ordnes 
omkring og får betydning igennem. Knudepunkter er signifikante begreber, der anvendes som 
vigtige betydningsbærer inden for en diskurs og kan blandt andet genkendes via deres 
centralitet eller ved deres gentagelse (Laclau og Mouffe 1985, s. 112). 
”Enhver diskurs er konstrueret som et forsøg på at dominere diskursivitetens felt, på at  
standse forskellenes flyden, på at konstruere et centrum. Vi vil kalde de privilegerede punkter  
for denne partielle fiksering for knudepunkter.” (Laclau og Mouffe 2002, s. 62). 
Begrebet knudepunkter kan til dels sidestilles med Yanows artefakt-begreb i den konkrete 
kontekst med gymnasiereformen. De centrale artefakter er også i større eller mindre 
udstrækning knudepunkter i de fire diskurser på området.  
Diskursive kampe
Ingen diskurs er en lukket enhed. Diskurser omformes konstant i kontakten med andre 
diskurser. En diskurs er en lukning, dvs. et stop i tegnenes betydningsglidninger, men 
lukninger er aldrig totale, de er altid kun midlertidige. Diskursen fikserer betydning på en 
bestemt måde, men ikke for al fremtid, derfor er der altid plads til diskursive kampe, om 
hvordan de enkelte tegn skal betydningstilskrives, og hvilke diskurser der skal herske. En 
diskurs kan komme under angreb fra konkurrerende betydninger i det diskursive felt, og der 
er altid alternative betydningsmuligheder, der kan udfordre og forandre diskursen (Jørgensen 
og Phillips 1999, s. 38-40). En diskurs kan blive undergravet udefra fra det diskursive felt, 
hvorfra en anden diskurs kan overlejre eller opløse den ved at reartikulere dens begreber (ibid. 
s. 61). 
Hegemoni
Vejen fra politisk konflikt over mod sedimentering eller objektivering af diskurser går 
gennem hegemoni, hvor alternative diskurser undertrykkes, og kun én diskurs står tilbage som 
den naturlige (ibid. s. 48). Hegemoni bliver forstået som en bestemt politisk konstruktion, 
hvor en social aktørs projekt kommer til at ’repræsentere mere end sig selv’, for eksempel ved 
at en bestemt klasses interesser bliver gjort til hele samfundets interesser. Hegemoniske 
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processer er altså processer, der artikulerer diskurser vedrørende antagonistiske 
modsætninger. Dette hegemonibegreb henviser ikke kun til klassemodsætninger, for 
klassemodsætninger har ikke primat (Laclau og Mouffe 2002, s. 16-18).
”Hegemoni er simpelthen en politisk relationstype, en form for politik, om man vil, men ikke  
et bestemmeligt sted inden for det sociales topografi. I en given samfundsformation kan der 
være en mangfoldighed af hegemoniske knudepunkter.” (Laclau og Mouffe 2002, s. 94)
Ækvivalens
Ethvert knudepunkt i en diskurs begribes via sin ækvivalenskæde. En ækvivalenskæde er 
nemlig samlingspunkt for de betydninger, som tilskrives et knudepunkt. Hvis man for 
eksempel betragter velfærdsstaten som et knudepunkt i en politisk diskurs, kan man for 
eksempel nævne forsørgelse, sundhed, uddannelse og boligstøtte som konstituerende for 
ækvivalenskæden, der umiddelbart fastlægger indholdet i velfærdstatsbegrebet (Dyrberg et al. 
2000 s. 23). Ækvivalens opfattes af Laclau og Mouffe som noget, der opstår via artikulation, 
og som både er strukturerende og udviklende for en diskurs. Ækvivalensen inden for en 
diskurs er defineret ud fra dens forskel fra andre diskurser. Ikke desto mindre kan de 
beskrivende elementer på en ækvivalenskæde i deres enkelthed være forskellige fra andre 
elementer på samme ækvivalenskæde, men dette undertrykkes til fordel for den givne diskurs’ 
forsøg på at indtage en hegemonisk position inden for det diskursive felt (Laclau og Mouffe 
1985, s. 127).
Tomme og flydende betegnere
Da der opereres med et poststrukturalistisk perspektiv, er der ingen betegnere, der i og for sig 
er faste. De er konstant udsat for forandring, men vil i perioder være tilstrækkeligt 
objektiveret til at kunne betragtes som relativt faste betegnere i en institutionaliseret diskurs. 
Flydende betegnere er derimod begreber, der i særlig høj grad er åbne for 
betydningstilskrivning, og som forskellige diskurser kæmper om at indholdsudfylde på netop 
deres måde (Jørgensen og Phillips 1999, s. 36-39). De flydende betegnere optræder ofte som 
knudepunkter i enkelte diskurser, samtidigt med at de er genstand for konkurrence mellem 
flere diskurser om at fiksere deres betydning. De opstår, fordi enhver betegner konstituerer et 
tegn ved at hægte sig på et specielt indhold i form af en ækvivalenskæde. Enhver konkret 
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kamp udkæmpet mellem antagonistiske diskurser er ofte domineret af forskellige 
meningsindhold, som samtidigt etablerer en fælles opposition til systemet, den hegemoniske 
diskurs. De forskellige tegn under kampen indordner sig på en midlertidig fælles front og 
dermed udvides ækvivalenskæden. På den måde både antager og ophæver tegnene deres egen 
singularitet, hvilket betyder, at enhver diskursiv kamp altid er gennemtrængt af en 
grundlæggende flertydighed. (Laclau og Mouffe 2002, s. 142). Når en pluralitet af indhold 
knyttes sammen om et knudepunkt, bliver det flydende, hvilket betyder, at der er et fravær af 
præcist indhold (Laclau og Mouffe 2002, s. 121). Hvis ækvivalenskæden til sidst bliver for 
lang, kan man snakke om, at betegneren går fra at være flydende til at være decideret tom. 
1.6 Overvejelser om sandhed og gyldighed
Når man arbejder inden for en socialkonstruktivistisk forståelse af verden, er det svært at 
komme uden om det klassiske socialkonstruktivistiske dilemma: Hvis alt er konstrueret, og 
der ikke findes nogen endegyldig sandhed, hvordan forholder vi os så til den ’sandhed’, vi 
selv konstruerer gennem vores analyse. Vi har ikke som analytikere en position med sikker og 
sand viden, og den selektionsproces, som projektrapporten er et udtryk for, betyder, at vi ikke 
blot producerer et spejlbillede af verden. Ved at skrive rapporten bidrager vi selv til at forme 
den måde, en policy opfattes og fortolkes på. Man kan altså sige, at vi i vores analyse af dis-
kurserne også selv indplacerer os i en diskursiv position. Grundlæggende ønsker vi at accepte-
re den socialkonstruktivistiske præmis, at det er et vilkår for viden, at den er en repræsenta-
tion af verden blandt andre mulige repræsentationer. Vi har samtidig forsøgt at imødegå dette 
ved at være eksplicit refleksive omkring vores metode og de valg og fravalg, vi har foretaget. 
Derved mener vi, at vores analyseproces bliver gennemsigtig og gennemskuelig, således at 
også andre kan vurdere vores valg.
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2. Artefakter og betydninger
I dette afsnit vil vi identificere og analysere de centrale artefakter inden for policyområdet og 
udrede, hvordan de bruges, opfattes og fortolkes. Vi foretager både en retorisk og en 
indholdsmæssig analyse. Først beskriver vi den nye struktur, som gymnasiet fik, med 
reformen. Derefter redegør vi for de mål og midler, som har været centrale i policyteksten og i 
de centrale aktørers fortolkning af den. Undervejs vil vi diskutere de bagvedliggende 
betydninger. 
2.1 Den nye struktur
Med reformen af 2005 fik gymnasiet en helt ny struktur. I stedet for det gamle 
linjegymnasium er der nu et halvt års indledende grundforløb, hvor eleverne skal præsenteres 
for gymnasiets fag og metoder. Derefter vælger eleverne sig ind på en specifik studieretning, 
som er en pakke sammensat af tre fag på forskellige niveauer. Flere af vores informanter 
peger på denne nye struktur som en af de vigtigste nyskabelser i reformen, og den nye 
struktur bliver i monumenterne betegnet som vigtig, fordi et samfund i forandring stiller nye 
udfordringer til udformningen af uddannelserne (Undervisningsministeriet 2003, s. 11 og 
forliget 2003, s. 1). Den nye struktur beskrives endvidere i policyteksten og af informanterne 
som afgørende for opfyldelsen af reformens mål.
2.1.1 Grundforløbet
Grundforløbet fungerer i dag som et indledende forløb, hvor eleverne får en introduktion til 
gymnasiets fag og metoder. Grundforløbet indeholder dansk, engelsk, historie, idræt, 
matematik, samfundsfag, et kreativt fag, et naturvidenskabeligt fag og andet fremmedsprog. 
Derudover er der i grundforløbet et naturvidenskabeligt grundforløb og et forløb i almen 
sprogforståelse (forliget 2003, s. 7-10). Grundforløbets længde var til stor diskussion under 
forhandlingen af reformen, og denne debat hang især sammen med grundforløbets funktion. 
Nogle aktører frygtede, at det blot ville blive et forlænget ’ruskursus’. Nogle ønskede slet ikke 
et grundforløb, fordi de ikke ville have, at de målrettede elever skulle bremses af et 
grundforløb. Andre ønskede et helt års grundforløb for at sikre den faglige kvalitet i 
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grundforløbet. Rektorforeningen meldte ud, at et halvt års grundforløb risikerede at blive et 
”tomgangssemester” (Ravn, 10. april 2003). Danske Gymnasielevers Sammenslutning 
ønskede også et helt års grundforløb, fordi de ikke ønskede, at eleverne skulle specialisere sig 
for tidligt. I den endelige lov blev grundforløbet et halvt år, hvilket var et forsøg på et 
kompromis fra ministeriets side (Rasmussen 26. marts 2008). Oprindeligt var det også 
meningen, at grundforløbet skulle give eleverne et grundlag at vælge studieretning ud fra 
(L33 2004 § 10). I dag vælger eleverne studieretning, før de begynder på grundforløbet ved 
en såkaldt foreløbig interessetilkendegivelse af hensyn til skolernes planlægning (forliget 
2003, s. 3). Dette skyldtes blandt andet, at Rektorforeningen vurderede, at det ville skabe 
administrativt kaos, hvis alle skulle omplaceres i nye klasser efter et halvt år. Dette betyder i 
praksis, at grundforløbet ikke fungerer som en introduktion til studieretningerne. 
2.1.2 Studieretningerne
Studieretningsforløbet fylder to et halvt år af gymnasiet. Her kan eleverne vælge sig ind på en 
række forskellige fagpakker, som de enkelte gymnasier udbyder. Studieretningsforløbet består 
af den valgte fagpakke sammen med obligatoriske fag og nogle få valgfag. Formålet med 
studieretningerne fremstår tvetydigt i policyteksten: Dels giver studieretningerne mulighed for 
specialisering og faglig fordybelse, som det fremgår af lovens § 11, dels er studieretningerne 
en struktur, der muliggør øget samspil mellem fagene. Dette viser sig i loven, ved at der 
lægges vægt på at studieretningsfagene kan ’tale sammen’. En fagpakke indeholder normalt 
tre fag, og i loven specificeres der, at to af fagene skal være på højeste niveau og have 
”naturlige berøringsflader og samarbejdsmuligheder” (L33 2004 § 13). Derudover er der i § 
13 i loven opstillet en række bindinger mellem fagene, som skal sikre sammenhæng inden for 
de enkelte studieretninger, for eksempel at matematik på A-niveau skal kombineres med enten 
biologi, fysik, kemi eller samfundsfag. I folketingsdebatten fra 1. behandling af loven kan 
man se, at tvetydigheden sikrer politisk opbakning fra begge ender af det politiske spektrum: 
Ordfører for Venstre Christian Lund Jeppesen vægter, at studieretningsstrukturen sikrer en 
stærk faglighed, mens ordfører for SF Aage Frandsen fremhæver, at studieretningsstrukturen 
giver mulighed for samspil mellem fagene (Folketingets 1. behandling af LF33 2003). 
Studieretningsstrukturen kan ses som en struktur, der fordrer konkurrence mellem skolerne. I 
bemærkningerne til LF33 foreslås, at gymnasierne på forhånd skal melde ud. hvilke 
studieretninger de udbyder, så eleverne har et gennemskueligt grundlag for at vælge skole 
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(LF33 bmrk. 2003). Dette krav var affødt af en forventning om, at valget af studieretning ville 
udvikle sig til at blive afgørende for elevernes valg af skole, hvilket sandsynligvis ville 
medføre konkurrence mellem skolerne for at tiltrække elever via attraktive studieretninger. 
2.1.3 Fagene og fagrækken
Forhandlingerne om fagene og den specifikke fagrække blev i første omgang udsat, til efter 
man havde forhandlet strukturen på plads. Dette skyldtes, at man fra tidligere reformer havde 
erfaret, at netop fagrækken var præget af mange modsatrettede interesser, og man ønskede fra 
ministeriets side at udskyde denne debat, til efter strukturen og de grundlæggende mål og 
principper var på plads (Rasmussen 26.marts 2008). De obligatoriske fag i gymnasiet blev 
dansk A, historie A, oldtidskundskab C og religion C. Derudover skal eleverne have mindst 
B-niveau i engelsk og et andet fremmedsprog og mindst C-niveau i samfundsfag, idræt, et 
kreativt fag, matematik og fysik. Derudover skal skolen lokalt vælge to naturvidenskabelige 
fag ud af kemi, biologi og naturgeografi, som skal indgå i forskellige studieretninger på C-
niveau. Alle elever skal desuden opgradere mindst et af de naturvidenskabelige fag kemi, 
fysik, biologi eller naturgeografi til B-niveau. Eneste undtagelse fra denne regel er elever, der 
har valgt en studieretning med tre fremmedsprog udover engelsk (forliget 2003, s. 21-29).
I praksis ligner fagrækken i reformen den fra det gamle gymnasium. Latin er det eneste fag, 
der er røget helt ud. Latin er til gengæld blevet erstattet af et forløb i almen sprogforståelse 
som er en obligatorisk del af grundforløbet. Derudover blev geografi lavet om til 
naturgeografi, mens samfundsgeografien blev flyttet ind under samfundsfag. At fagrækken 
har fået lov til at komme næsten intakt igennem reformprocessen skyldes, at der var 
væsentlige særinteresser at tage hensyn til. Alle gymnasielærernes faglige foreninger havde 
store interesser på spil i forhold til at sikre, at deres eget fag ikke røg ud af gymnasiet. 
Samtidig var der en tendens til, at hvert parti også havde ’forlovet’ sig med hver deres fag. De 
konservative kæmpede for oldtidskundskab mens Socialdemokratiet kæmpede for 
obligatorisk samfundsfag (Kuhlman 10. marts 2008). 
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2.1.4 Timerammen almen studieforberedelse
Timerammen almen studieforberedelse er et nyt fag, som blev opfundet med reformen. Almen 
studieforberedelse er tænkt som et rum for samspil mellem fagene, og samtlige fag afgiver en 
procentdel af deres timer til den fælles timeramme. Oprindeligt skulle almen 
studieforberedelse fylde 20 procent af grundforløbet og 10 procent af studieretningsforløbet. 
Tanken var, at almen studieforberedelse i grundforløbet skulle introducere eleverne til at 
tænke videnskabeligt. I lovbemærkningerne forklares, at eleverne skal præsenteres for 
bærende forestillinger og centrale metoder i de grundlæggende videnskabelige tilgange til 
verden. Herigennem skal eleverne opnå indsigt i sammenhænge på tværs af alle de 
opdelinger, som den enkeltfaglige tilgang til verden ellers består af, og stifte bekendtskab med 
udvalgte ”store fortællinger” i europæisk kultur (LF33 bmrk. 2003). I den senere 
implementering er almen studieforberedelses andel af grundforløbet blevet nedtonet til 10 
procent, fordi man indså, at det var for stor en mundfuld at gabe over direkte fra folkeskolen, 
som Peter Kuhlman udtrykker det: 
”Velkommen fra folkeskolen, nu skal vi fortælle jer, hvilken sammenhæng der er mellem 
humaniora, samfundsvidenskab, naturvidenskab og de kunstneriske fag. Men de nye elever 
skulle jo se sammenhæng i noget, de slet ikke vidste noget om endnu.” (Kuhlman 10. marts 
2008).
 
Senere i studieretningsforløbet skal almen studieforberedelse bidrage til, at eleverne opnår 
kompetencer til at kombinere fag for at erhverve viden om væsentlige emner i praktisk og 
teoretisk sammenhæng. De skal kunne vurdere, hvad forskellige fag kan bidrage med, og 
kunne kombinere forskellige metoder i forhold til løsning af et sammensat problem (LF33 
bmrk. 2003). 
2.2 Målene
Her vil vi præsentere de overordnede mål for Gymnasiereformen 2005: studiekompetence, 
faglighed og opdateret almendannelse.
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2.2.1 Studiekompetence
At øge elevernes studiekompetence bliver mange steder beskrevet som et af reformens 
hovedformål (Undervisningsministeriet 2003, s. 5, forliget 2003, s. 2, 4 og 5 og Tørnæs 9. 
marts 2003). I Ulla Tørnæs’ udspil skelnes imellem tre typer af studiekompetence: generel, 
specifik og reel (Undervisningsministeriet 2003, s. 37).
• Den generelle kompetence er den formelle kompetence, man får til at studere videre som 
følge af overstået studentereksamen.
• Den specifikke studiekompetence er opnåelse af specifikke adgangskrav til de enkelte vi-
deregående uddannelser, fx et fag på et bestemt niveau.
• Den reelle studiekompetence er de reelle forudsætninger og potentialer, den enkelte har 
erhvervet sig i form af kundskaber, viden, færdigheder, motivation mv., der skal til for at 
gennemføre et studium i praksis.
Baggrunden er en forståelse af, at det kniber med elevernes reelle studiekompetence, når de 
begynder på videregående uddannelse (ibid. s. 37). Studiekompetence defineres som en 
kombination af en solid faglighed i det enkelte fag og evnen til samtidigt at kunne bruge den 
faglighed.
”Ja, jeg tror vi brugte betegnelsen reel studiekompetence. Det var noget, du reelt kunne 
benytte. Så det skulle ikke bare være den der formelle styrkelse på papiret, men virkelig  
noget, som du kunne se, kunne mærke efterfølgende.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Med reformens skelnen mellem formel og reel studiekompetence er der kommet fokus på, 
hvordan eleverne klarer sig på de videregående uddannelser, og på hvor dygtige de er. I de 
centrale policytekster er det primært denne kvalitative forståelse af studiekompetence, der 
kommer til udtryk. Altså en forståelse af, at forbedret studiekompetence handler om at få 
bedre og dygtigere studerende i den anden ende. En pointe som Per Henriksen udtrykker på 
følgende måde: 
”Nu er jeg jo selv censor på universitetet, og jeg mener at, mange af de elever, jeg har, som 
går i 3.g er væsentligt bedre til metode end mange af de førsteårsstuderende, jeg har oppe fra 
både RUC og Aalborg.” (Henriksen 25. marts 2008).
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I policyteksten findes dog også en mere kvantitativ forståelse af studiekompetence i 
betydningen flere elever, der gennemfører videregående uddannelser. Peter Kuhlman bruger 
begrebet i denne betydning: 
”Man siger jo, at ved at lave den her reform, så har man øget elevernes studiekompetence, og 
at deres gennemførselsprocenter, når de kommer på universitetet, derfor vil stige ganske 
voldsomt.” (Kuhlman 10. marts 2008).
Denne mere kvantitative forståelse kommer ikke så meget til udtryk i de centrale 
policytekster, men i stedet i implementeringsdokumenterne. Vi har ikke selv analyseret 
implementeringsdokumenterne på grund af deres store omfang, men uddannelsesforsker Peter 
Henrik Raae har været igennem alle reformens dokumenter og finder, at denne mere 
kvantitative forståelse af studiekompetence kommer til udtryk i Undervisningsministeriets 
tilsynsplan for 2006-07, hvor overgangsfrekvensen til videregående uddannelser er en af 
indikatorerne for kvalitet i de gymnasiale uddannelser (Raae 2007, s. 24).
2.2.2 Faglighed
Styrkelse af fagligheden er endnu et af de udtrykkelige mål med reformen. Samtidig er 
faglighed et af de ord, der bliver brugt mest forvirrende og dækker over flest betydninger. Der 
er mange konstruktioner af mål-middel-sammenhænge i forbindelse med faglighed. Faglighed 
beskrives både som et mål i sig selv, men også som et middel til at øge elevernes 
studiekompetence og sikre en bedre almendannelse (forliget 2003, s. 2). Fagligheden skal 
styrkes gennem den nye struktur (L33 2004 § 11), de nye arbejdsformer (forliget 2003, s. 5) 
og samspil mellem fagene (forliget 2003, s. 7, 8 og 10 + L33 2004 § 2 stk. 2). Det sidste er 
især interessant, fordi mange informanter giver udtryk for, at de opfatter øget samspil mellem 
fagene som noget, der går ud over fagligheden – dette vil vi komme nærmere ind på senere i 
kapitlet.
Ulla Tørnæs slog i et debatindlæg fast, at styrket faglighed er et af reformens fire hovedmål, 
og at en styrkelse af fagligheden indebærer, at eleverne simpelthen skal lære noget mere 
(Tørnæs 9. marts 2003). Her trækker hun på en mere traditionel forståelse af faglighed, hvor 
det handler om at tillære sig fagligt indhold. De konservatives ordfører Helle Sjelle trækker på 
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samme betydning, da hun kobler faglighed sammen med solid viden (Helle Sjelle (K), 
Folketingets 1. behandling af LF33 2003). Men i reformen ligger også en ny og måske mere 
moderne måde at forstå faglighed på, hvor det handler mere om at kunne opsøge og bruge 
viden. Jørgen Balling Rasmussen forklarer denne mere moderne faglighed på følgende måde: 
”…det er jo ikke sådan, at der ikke skal være noget konkret indholdsmæssigt. Du kan jo ikke  
have faglig kompetence, uden at du har viden på et felt. Du skal have viden, som du så kan 
bruge på nogle områder, men det nye i det her, det er blandt andet, at man skal sætte den der  
faglighed ind i sammenhæng, hvor man siger: Det her, det giver mening. Jeg kan bruge det  
og anvende det i forskellige konkrete sammenhænge.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Baggrunden er en forståelse af, at videns indhold ændrer sig hele tiden i en omskiftelig 
verden, derfor er det vigtigere at lægge vægt på videns anvendelse. I lovbemærkningerne 
argumenteres for, at fagligheden skal fornys ud fra et rationale om, at samfundet har ændret 
sig, og at fagligheden derfor må følge med (LF33 bmrk. 2003). Denne måde at forstå 
faglighed på kan bedst betegnes som faglig kompetencetænkning. I reformen kommer den 
især til udtryk i bevægelsen fra at tænke i styring af fagene gennem pensumlister til styring af 
fagene gennem kompetencemål. I pensumtænkningen ligger en forståelse af viden som det 
faglige indhold, mens kompetencer er viden plus videns nytte, det vil sige viden i aktion. 
Uddannelsesforsker Peter Henrik Raae sætter kompetencebegrebet i modsætning til 
kvalifikationer. Hvor kvalifikationsbegrebet lægger op til indlæring af allerede eksisterende 
viden, betones der med kompetencebegrebet vidensanvendelsesaspektet, det vil sige evnen til 
at anvende viden i løsninger af problemer, som måtte vise sig relevante i en stadigt 
foranderlig kontekst (Raae 2007, s. 22-23). Konkret indebærer kompetencetænkningen, at 
langt flere eksamener skal foregå i ukendt stof, så det mere handler om at anvende sine 
kompetencer på stoffet, end om at kunne pensum. I bevægelsen fra pensumlister til 
kompetencemål ligger også en bevægelse fra indholdsstyring til målstyring. I forliget skrives, 
at målene skal strukturere undervisningen (forliget 2003, s. 4), og at der skal lægges større 
vægt på mål for faglige færdigheder (ibid. s. 11). Jørgen Balling Rasmussen beskriver denne 
bevægelse fra indholdsstyring til målstyring af fagene på følgende måde: 
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”Altså i nogle fag har det været sådan, historisk set, at du har pindet meget ud, det  
indholdsmæssige punkt for punkt, uden at have så meget fokus på, hvad der egentlig er 
målet? Her har vi så meget ofte drøftet det at vende den om og spørge: Hvad er målet? Hvad 
vil vi opnå med det her, for så efterfølgende at se på, hvad skal der puttes ind for at opnå det  
her. Så vi vendte bøtten helt konsekvent om og sagde: Vi vil have målet med det, der skal  
læres.” (Rasmussen, 26. marts 2008).
2.2.3 Opdateret almendannelse
Gymnasiets formål har altid været lige dele studieforberedende og almendannende. I forliget 
bliver almendannelse også beskrevet som et af hovedformålene for gymnasiet (forliget 2003, 
s. 2 og 4), mens en opdatering af almendannelse er et af de udtrykkelige mål med selve 
reformen (forliget 2003, s. 1-2). I lovbemærkningerne skrives, at gymnasiets almendannende 
funktion skal opdateres gennem en indholdsmæssig fornyelse af fagene og øget samspil 
mellem fagene. Desuden skal de naturvidenskabelige dimensioner have en mere markant 
plads i det almene gymnasium (LF33 bmrk. 2003). Traditionelt har almendannelse været et 
begreb, der knytter sig til humaniora og samfundsvidenskab, men opdateret almendannelse er 
et forsøg på at koble almendannelse og naturvidenskab tættere sammen. Opdateret 
almendannelse som begreb hænger tæt sammen med den udtrykkelige ambition om at styrke 
naturvidenskaben med gymnasiereformen. Det forklares i lovbemærkningerne, at det er 
afgørende for ”samfundets demokratiske beslutningsprocesser”, at borgerne også får indsigt i 
den naturvidenskabelig og teknologiske udvikling (ibid.). Tidligere undervisningsminister 
Ulla Tørnæs var ude i medierne og melde ud, at der er et behov for, at den almene dannelse er 
tidssvarende, og at dette indebærer øget fokus på naturvidenskabelig dannelse (Svane og 
Gram 29. maj 2003 og Tørnæs 14. maj 2003). Øget vægt på det naturvidenskabelige element 
er den mest typiske måde at forstå begrebet opdateret almendannelse på, men der er også en 
række andre forståelser i spil blandt aktørerne på policyområdet. Jørgen Balling Rasmussen 
forenkler begrebet ved at tolke almendannelse ind i kompetencetænkningen, da han definerer 
kompetencer som almendannelse i aktion. Samtidigt får man fornemmelsen af, at det er en 
gængs forståelse blandt ministeriets embedsmænd, der har udarbejdet reformen.  
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”… jeg tror, det var Peter Harder, der på et tidspunkt sagde at kompetencerne, det er jo  
egentlig bare almendannelse i aktion, hvor du skal kunne anvende den almene dannelse i  
også nogle konkrete sammenhænge.” (Rasmussen 26. marts 2008),
Den opdaterede almendannelse kobles dog også nogle gange sammen med et mere klassisk 
dannelsesideal. I lovbemærkningerne kobles almendannelse sammen med dels elevernes 
personlige identitetsudvikling og dels deres deltagelse i samfundslivet. Her specificeres at 
almendannelsen skal understøtte elevernes udvikling af personlig myndighed og evne og vilje 
til at foretage selvstændige vurderinger, men også at almendannelsen handler om samfundets 
mere grundlæggende værdier som frihed og folkestyre (LF33 bmrk. 2003).
2.3 Midlerne
I dette afsnit vil vi gennemgå de begreber, der fremstår som midler til at nå målene: 
opprioritering af naturvidenskab, samspil mellem fagene, nye arbejdsformer og nye 
evalueringsformer. 
2.3.1 Opprioritering af naturvidenskab
Opprioritering af naturvidenskab er som nævnt midlet til at opdatere almendannelsen og øge 
fagligheden (L33 2004 § 3). Samtidig har det også været et af de udtrykkelige formål med 
reformen. Naturvidenskaben er først og fremmest blevet styrket ved at hæve grundniveauet i 
de naturvidenskabelige fag. Matematik på C-niveau er blevet obligatorisk for alle elever. De 
naturvidenskabelige fag i gymnasiet er derudover biologi, fysik, kemi og naturgeografi. Heraf 
er fysik på C-niveau blevet obligatorisk, og alle elever skal desuden have C-niveau i mindst to 
af de andre tre naturvidenskabelige fag. Mindst et af de naturvidenskabelige fag skal 
derudover opgraderes til B-niveau. Eneste undtagelse fra denne regel er elever, der har valgt 
en studieretning med tre fremmedsprog ud over engelsk. Naturvidenskaben er også blevet 
styrket gennem det naturvidenskabelige grundforløb som er en obligatorisk del af det 
halvårige grundforløb. Formålet med det naturvidenskabelige grundforløb er at gøre 
naturvidenskab interessant og spændende for eleverne og derigennem lokke dem til at vælge 
naturvidenskabelige studieretninger (LF33 bmrk. 2003). Peter Kuhlman forklarer, at tanken 
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var, at det naturvidenskabelige grundforløb kunne gøre naturfag lækkert og være med til at 
sælge de naturvidenskabelige studieretninger til eleverne: 
”Det naturvidenskabelige grundforløb var tænkt, som at man får præsenteret den 
naturvidenskabelige metode og teori, og så ved juletid kan man vælge en ny studieretning, og 
vi vil alle vælte over i den naturvidenskabelige studieretning. Det er derimod blevet den 
samfundsvidenskabelige studieretnings succes, og det er gået ud over de sproglige. De 
naturvidenskabelige har bare holdt skansen.” (Kuhlman 10. marts 2008).
Både Peter Kuhlman og Charlotte Rønhof fra Dansk Industri vurderer, at det ikke er lykkedes 
at få eleverne til at vælge naturvidenskabelige studieretninger i stor stil. Dette kan dog også 
hænge sammen med, at systemet med den foreløbige interessetilkendegivelse før start på 
grundforløbet er med til at skabe meget lidt mobilitet imellem studieretningerne som tidligere 
nævnt. 
”Ideen var, at alle skulle have det i grundforløbet, men også at man senere kunne skifte,  
hvilket mange gør, men der er lige så mange der går den anden vej. Så nettogevinsten er  
nogenlunde nul. Det er altså ikke lykkedes at få flere ind på den studieretning.” (Rønhof 9. 
april 2008).
Man kan altså snakke om, at der er sket en styrkelse af naturvidenskaben i bunden, men at det 
ikke er lykkedes at styrke toppen, i den forstand at der ikke er flere elever, der vælger 
studieretninger med højniveauer i naturvidenskabelige fag. Opprioriteringen af 
naturvidenskaben blev af flere aktører i policyprocessen opfattet som et væsentligt skridt i 
retning af et mere elitært gymnasium. I debatten tales om ”det naturvidenskabelige kølleslag”, 
som vil ramme de mere sprogligt orienterede elever hårdt og betyde, at de ikke kan 
gennemføre gymnasiet. Under første behandling af lovforslaget gav ordførerne for Dansk 
Folkeparti, de konservative og Enhedslisten udtryk for denne analyse. Dansk Folkeparti 
ønskede fra starten et elitegymnasium for under 50 procent af en ungdomsårgang, og partiets 
ordfører gav fra talerstolen udtryk for, at hun var fortrøstningsfuld i forhold til at den nye 
reform ville trække i den retning:
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”Det her drejer sig jo om, at man har skruet så meget på indholdet i det almene gymnasium,  
at jeg faktisk efter min bedste overbevisning føler mig helt fortrøstningsfuld, fordi kravene 
bliver skærpet. Der vil være mange, der vil synes, at kravene vil være hårde.” (Louise Frevert 
(DF) Folketingets 1. behandling af LF33 2003).
Opprioriteringen af naturvidenskab kan også forstås som en erhvervsretning af gymnasiet. Det 
viser sig ved, at begreber som ’konkurrenceevnen’, ’det fremtidige velfærdssamfund’ og 
’dansk erhvervsliv’ bliver brugt til at begrunde naturvidenskabens forrang i policyteksten. 
Man kan altså snakke om, at gymnasiets output tilpasses markedets behov. Adskillige 
informanter henviser til, at det er det, erhvervslivet har brug for, når de snakker om 
opprioritering af naturvidenskab. 
” Erhvervslivet skriger og kræver, at der kommer flere af slagsen, og regeringen slår hælene  
sammen og gennemfører eller ønskede at gennemføre et naturvidenskabeligt kølleslag, som 
eleverne har kaldt det, på gymnasierne.” (Pernille Rosenkrantz-Theil (EL) Folketingets 1. 
behandling af LF33 2003).
2.3.2 Samspil mellem fagene
Samspil mellem fagene er et nyt begreb, som kommer ind i gymnasiedebatten med denne 
reform. Samspil mellem fagene optræder i policyteksten som et mål i sig selv, men i langt 
højere grad også som middel til at øge studiekompetencen, opdatere almendannelsen og 
styrke fagligheden (forliget 2003, s. 4 og 7). Det har konnotationer til et begreb anvendt i 
forbindelse med forsøgsskolerne i 1970’erne og 1980’erne, nemlig tværfaglighed. Men det er 
fra ministeriets side en bevidst handling ikke at anvende begrebet tværfaglighed, da det af en 
del aktører forbindes med manglende faglighed (Rasmussen 26. marts 2008). Samtidig er der 
dog også en række aktører inden for policyområdet, som mere eller mindre sætter lighedstegn 
mellem tværfaglighed og samspil mellem fagene. Samtlige informanter peger spontant på 
bevægelsen fra særfaglighed til tværfaglighed som en vigtig nyskabelse i reformen, og flere 
oppositionspolitikere var ude i medierne og udtrykke opbakning til reformen, netop fordi den 
lægger så meget vægt på tværfaglighed (Gram og Bjerre 25. maj 2004). Tidligere har 
tværfaglighed også været skrevet ind i gymnasieloven, men i praksis var det svært at 
organisere, fordi eleverne havde så mange forskellige valgfag. Med strukturen i den nye 
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reform er der sikret de praktiske rammer for samspil mellem studieretningsfagene. Samtidig 
opfandt man timerammen almen studieforberedelse, som er et af reformens flagskibe. I 
praksis er almen studieforberedelse blevet det primære forum for samspil mellem fagene. 
Oprindeligt var tanken, at studieretningsstrukturen skulle sikre, at logistikken var i orden i 
forhold til samspil mellem studieretningsfagene, men i praksis har det krævet utroligt meget 
arbejde af lærerne at få timerammen almen studieforberedelse til at fungere, derfor har der 
ikke været brugt så meget krudt på studieretningssamarbejdet (Kuhlman 10. marts 2008).
I policyteksten behandles relationen mellem faglighed og tværfaglighed som et plussumsspil, 
hvor tværfagligheden styrker fagligheden, som Jørgen Balling Rasmussen forklarer:
”Ja, så det var sammenhæng, og at fagene skulle styrke hinanden for at styrke fagligheden og 
resultaterne. Det er en meget meget vigtig pointe i denne her reform. Der var politisk enighed 
om, at det var bare en afgørende pointe.” (Rasmussen 26. marts 2008),
Men flere af vores informanter opfatter det i stedet som et nulsumsspil, hvor øget 
tværfaglighed fører til mindre faglighed, eller i hvert fald mindre særfaglighed. Peter 
Kuhlman opererer med denne distinktion mellem tværfaglighed og faglighed:
”Det er jo ikke, hvad lærerne oplever [styrket faglighed], for af det antal timer, de har, der 
afgiver de 10 procent til almen studieforberedelse. De oplever, at det, de mister i timer, det  
får de ikke igen i faglighed. Det får man så igen i tværfaglighed, men det er sværere at måle,  
hvad eleverne har lært der. Så lærerne vil sige, at særfagligheden er blevet svækket. Hvor så 
tværfagligheden er blevet styrket.” (Kuhlman 10. marts 2008).
Også rektor for Aurehøj Gymnasium Marianne Zibrandtsen oplever, at den øgede 
tværfaglighed reducerer fagligheden, og bemærker, at især lærerne oplever det som et tab 
(Zibrandtsen 25. marts 2008). Gymnasielektor Erik von Essen tolker også den øgede 
tværfaglighed som et tab for fagligheden. Han vurderer, at eleverne kommer dybere ned i 
problemer på tværs af fagene og også får en dybere forståelse af fagets egenart. Eleverne får 
altså en slags metaforståelse af faget, men det, de mister, er at komme i dybden med den 
egentlige faglige substans (Von Essen 5. marts 2008).
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Det øgede samspil mellem fagene har betydet ændrede lærerroller og igangsat en bevægelse 
fra den privatpraktiserende lærer til den teamsamarbejdende lærer. Den privatpraktiserende 
lærer er den klassiske lærerrolle, som styrer sin egen undervisning og kun inddrager andre 
kolleger som censorer i forbindelse med eksamination af eleverne. Den teamsamarbejdende 
lærer er derimod en lærer, der kan se sit fag i sammenhæng med andre og arbejde tæt sammen 
med sine kolleger. Formaliseringen af det tværfaglige samarbejde tvinger lærerne til at gå fra 
at være privatpraktiserende lærere til at være teamsamarbejdende lærere (Kuhlman 10. marts 
2008). Dette er først og fremmest en markant modernisering af lærerrollen, og Peter Kuhlman 
kalder det for et ”kulturskred” og en ”kulturrevolution” (ibid). Rektor for Aurehøj 
Gymnasium Marianne Zibrandtsen peger på bevægelsen mod den teamsamarbejdende lærer 
som den bedste effekt af reformen:
”Det allervigtigste, som også tegner til at kunne blive det bedste, er, at lærerne samarbejder  
meget mere, end de gjorde i det gamle gymnasium. De ved meget mere om, hvad hinanden 
laver fagligt, og de interesserer sig for det og laver projekter sammen og taler i fællesskab 
om, hvordan en klasse udvikler sig igennem fagene.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Samspil mellem fagene, og især timerammen almen studieforberedelse, bliver af mange af 
vores informanter opfattet som en væsentlig akademisering af gymnasiet. Tidligere 
næstformand for Danske Gymnasieelevers Sammenslutning og MF’er for Enhedslisten 
Johanne Schmidt-Nielsen forklarer, at det at kunne se sammenhæng mellem fag er noget, der 
kan ses på karaktererne, og samtidig noget, hun opfatter som en speciel akademiker-
kompetence:
”Det der med at forstå sammenhængen mellem fag, det scorer man jo sindssygt mange point  
på, karaktermæssigt, at kunne perspektivere. Typisk er det jo sådan, at dem, der kan se 
fagenes sammenhæng, kommer fra akademiske hjem, og ofte er det jo sådan, at man først  
opdager sammenhængen, når man sidder og læser til eksamen i 3. g.” (Schmidt-Nielsen 10. 
marts 2008). 
Hun sad med i en arbejdsgruppe, der skulle forberede timerammen almen studieforberedelse, 
og fortæller, at man opererede med to modsatrettede analyser af det sociale potentiale i det. På 
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den ene side kunne almen studieforberedelse have en progressiv effekt, fordi det kunne være 
med til at afsløre de kulturelle koder for alle eleverne, også dem fra ikke-akademiske hjem. På 
den anden side kunne det også have en mindre progressiv effekt, fordi det kunne være med til 
at bekræfte strukturen, i og med at børn fra akademiske hjem ville have væsentlige fordele i et 
fag, der krævede så meget overblik over fagene (ibid). Peter Kuhlman mener også, at almen 
studieforberedelse er en væsentlig akademisering af gymnasiet. Han er bekymret for, at 
gymnasiereformen kan have social slagside, fordi samspil mellem fagene kræver stort fagligt 
overblik og overskud af eleverne (Kuhlman 10. marts 2008). Marianne Zibrandtsen vurderer 
også, at akademiseringen af gymnasiet har social slagside. Hun peger konkret på 
studieretningsopgaverne, der dels handler om samspil mellem fagene og dels handler om nye 
selvstændige arbejdsformer. Her skal eleverne på egen hånd lave et projekt, som sætter 
studieretningsfagene i spil med hinanden, og det kan være en stor mundfuld for elever fra 
ikke-akademiske hjem (Zibrandtsen 25. marts 2008). Gymnasielektor Rigmor Bækholm 
vurderer også, at der er en væsentlig social slagside ved reformen. Hun mener, at det på 
mange måder er blevet et elitegymnasium, der lægger vægt på det, hun kalder ”middelklasse-
kompetencer”. Hun vurderer, at de dygtigste elever bliver rigtig dygtige af det krævende 
samspil mellem fagene, men at de svageste elever har det rigtig hårdt for tiden (Bækholm 5. 
marts 2008).
2.3.3 Nye arbejdsformer
De nye arbejdsformer fremstår i policyteksten som et naturligt middel til at nå målene i 
reformen. I lovbemærkningerne forklares, at reformens hovedmål skal opnås ved at bruge nye 
arbejdsformer som for eksempel virtuel undervisning og projektarbejde, hvor eleverne mere 
selvstændigt fordyber sig i problemstillinger (LF33 bmrk. 2003). I den endelige gymnasielov 
står der klart, at eleverne skal kunne beherske forskellige arbejdsformer, fordi det øger 
studiekompetencen. Evnen til at kunne anvende forskellige arbejdsformer skal hjælpe eleven 
”til at fungere i studiemiljø, hvor kravene til selvstændighed, samarbejde og sans for at  
opsøge viden er centrale” (L33 2004 § 2 Stk. 3) - med andre ord altså til at fungere i 
studiemiljøet på universiteterne. Undervisningen skal tilrettelægges, så eleverne gennem hele 
uddannelsen møder variation og progression i arbejdsformerne (ibid. § 19). 
Begrundelse for de nye arbejdsformers nødvendighed er igen de bredere ændringer i 
samfundet generelt og de hastige forandringer inden for videnskab og teknologi specifikt 
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(LF33 bmrk. 2003 og forliget 2003, s. 5). Dette rationale knytter sig også til den faglige 
kompetencetænkning, vi diskuterede tidligere i kapitlet. Når viden forandrer sig hele tiden, 
bliver det faglige indhold mindre vigtigt, mens evnen til selvstændigt at kunne opsøge og 
bearbejde viden bliver mere vigtigt. Ligesom med samspil mellem fagene er de nye 
arbejdsformer et tvetydigt begreb. Projektarbejde lugter jo lidt af erfarings- og 
reformpædagogikken fra 1970’ernes forsøgsarbejde, men man har fra ministeriets side, som 
med tværfagligheden, forsøgt at undgå konnotationer til dette (Rasmussen26. marts 2008).
De nye arbejdsformer stiller øgede krav til elevernes aktive deltagelse i undervisningen og til 
deres ansvarlighed. Tanken er, at det skal få eleverne til selv at reflektere over, hvordan de 
udvikler sig inden for de forskellige fag, og dermed også hvordan de bedst kan tilegne sig 
viden og kompetencer (LF33 bmrk. 2003). De nye arbejdsformer stiller også nye krav til 
lærernes kompetencer, fordi de både skal beherske de nye arbejdsformer, det nye faglige 
indhold og det tværfaglige samarbejde. En del informanter påpeger, at lærerne ikke har været 
tilstrækkeligt klædt på til at indføre og guide eleverne i de nye arbejdsformer, der lægges op 
til i reformen. Marianne Zibrandtsen forklarer det ved, at man i denne reform ”asfalterer, 
mens man kører”. Der har ikke været tid og overskud til at efteruddanne lærerne til at kunne 
leve op til ambitionerne i reformen, og derfor har lærerne måttet finde ud af det hen ad vejen. 
”Man siger med denne er reform, at man asfalterer, mens man kører, og jeg vil også sige, at  
påklædningen sker løbende. Der har for så vidt været ret gode efteruddannelsesbudgetter,  
men der har været ekstremt lidt tid til det. Og lærerne synes ikke, at de kan være væk. De er 
meget kede at skulle tage væk fra skolen og ud på kurser. Man kan ikke være bekendt at være 
væk fra kollegaerne, når man har de tværfaglige projekter.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
2.3.4 Nye evalueringsformer
De nye arbejdsformer, som kommer ind med gymnasiereformen, skaber et naturligt behov for 
nye evalueringsformer. Nye evalueringsformer er som alle de øvrige artefakter blevet anvendt 
i flere forskellige sammenhænge og betydninger. I forliget fra 2003 fastslås, at nye 
evalueringsformer er nødvendige for at kunne dokumentere elevernes kompetencer i stedet for 
som tidligere kun deres beherskelse af det faglige indhold. Der skrives, at de gamle 
evalueringsformer, hvor læreren evaluerer eleven ved hjælp af karakterer og eksamen skal 
bestå, men samtidig skal suppleres af nye evalueringsformer. Generelt er det nogle vage 
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formuleringer omkring evaluering, der optræder i forliget, men der lægges vægt på, at 
evaluering skal være individuel og centralt fastlagt for at sikre den nationale standard (forliget 
2003, s. 5). Dette hænger sammen med, at den eneste eksamensform, der glimrer ved sit 
fravær i policyteksten, er gruppeeksamen. Oppositionen og eleverne meldte ud, at 
gruppeeksamen er en oplagt mulighed, fordi reformen lægger op til nye arbejdsformer, 
herunder gruppearbejde, og eksamensformerne bør afspejle arbejdsformerne (Gram og Bjerre 
25. maj 2004). Daværende undervisningsminister Ulla Tørnæs svarede tilbage, at 
præstationen skal være individuel, fordi den er adgangsgivende til videregående uddannelser 
(Gram og Bjerre 25. maj 2004 A og B samt Lundager 4. marts 2003). 
I lovbemærkningerne forklares, at de nye klare kompetencemål stiller øgede krav til en mere 
systematisk intern evaluering af målopfyldelsen. Evalueringen skal sikre, at eleven får en klar 
tilbagemelding om egne styrker, svagheder og fremskridt, ligesom den giver læreren 
mulighed for at vurdere effekten af undervisningen (LF33 bmrk. 2003). Her kommer altså et 
nyt aspekt ind, hvor evaluering ikke blot har til formål at evaluere elevens standpunkt, men 
altså også at evaluere selve undervisningen. I lovbemærkningerne understreges, at de 
traditionelle enkeltfaglige, individuelle prøver ikke isoleret set er egnet til at evaluere de nye 
undervisningsformer. Derfor introduceres et væld af nye eksamensformer. Nogle af de nye 
eksamensformer, der er kommet til med reformen, er blandt andet studieretningsprojektet og 
den synopsiseksamen, der afløser almen studieforberedelse. I begge eksamensformer lægges 
meget vægt på, at eleverne arbejder selvstændigt og uden særligt meget vejledning. 
I lovbemærkningerne pointeres, at evaluering skal foregå på flere niveauer, og at skolerne skal 
planlægge kvalitetsudviklingssystemer, som indebærer resultatvurdering i forbindelse med 
uddannelsen og undervisningen. Dette system skal både indeholde procedurer for 
selvevaluering, procedurer for, at undervisningen er i overensstemmelse med fastsatte mål, og 
at lærernes kvalifikationer er ajourførte (ibid.). Blandt andet foreslås brug af studiebøger som 
et pædagogisk redskab, hvor eleverne kan formulere egne faglige mål og evaluere disse. Dette 
skal gøres for at sikre, at eleven opnår en indsigt i egne styrker og svagheder, og ligeledes vil 
disse studiebøger kunne underbygge lærerens evaluering af eleven. Ud over den interne 
evaluering af eleven og undervisningen skal evalueringen også foregå i overensstemmelse 
med lov om åbenhed og gennemsigtighed i uddannelserne, hvilket naturligt lægger op til 
benchmarking med andre skoler (ibid.). 
Som det fremgår af ovenstående, er det et væld af evalueringsformer, der eksploderer med 
reformen. Gymnasielektor Erik von Essen har beskrevet denne proces, som at man smed 
mange forskellige evalueringsformer op i luften efter princippet: ”Lad 1.000 blomster  
blomstre …” (Von Essen 5. marts 2008). Peter Kuhlman forklarer, at de mange nye 
eksamensformer i starten druknede eleverne og skabte et stort administrativt kaos:
”Blandt andet havde man jo fundet ud af, at alle eksamensformer skulle prøves af, så man 
har både 24-timers-eksamen, 48-timers-eksamen, tre timers forberedelse med eksperimentelt  
arbejde, så man druknede dem simpelthen i alle mulige typer af eksamen, og det er  
administrativt noget forfærdeligt kaos. På mange skoler kan man slet ikke være i  
bygningerne, når man begynder at folde de her eksamener ud.” (Kuhlman 10 marts 2008).
2.4 Delkonklusion
I dette kapitel har vi vist, at de centrale artefakter bruges og fortolkes forskelligt og tillægges 
mange forskellige betydninger. Dette har den virkning, at betydningen af artefakterne fremstår 
flertydige og uklare. De mister de deres funktion som vigtige bærere af betydning, og det 
skaber grobund for mange yderligere diskussioner i implementeringsfasen af, hvordan policy 
egentligt skal forstås. 
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3. Aktører og fortolkningsfællesskaber
I dette kapitel vil vi redegøre for de aktører og fortolkningsfællesskaber, der har haft interesse 
i og indflydelse på udformningen af policy. Vi har opdelt aktørerne i tre 
hovedfortolkningsfællesskaber: undervisningsministeriet, politikerne og interessenterne. Vi 
vil redegøre for deres holdninger til reformen, i hvilken grad de har fået indflydelse på 
udarbejdelsen af policy, og hvem de har været i alliancer med under forhandlingerne.
3.1 Undervisningsministeriet
Undervisningsministeriet har selvsagt været et centralt fortolkningsfællesskab i forbindelse 
med forhandlingen af reformen. Stort set alle dokumenter i policyteksten er blevet udarbejdet 
i Undervisningsministeriet. Gymnasiereformprocessen har dels været styret af to 
undervisningsministre, Ulla Tørnæs og Bertel Haarder, og dels af en række markante 
embedsmænd.
3.1.1 Undervisningsminister Ulla Tørnæs
Ulla Tørnæs var undervisningsminister under udarbejdelsen af policyteksten. Hun tiltrådte 
som undervisningsminister den 27. november 2001 og fratrådte den 18. februar 2005, da de 
fleste centrale dokumenter i policyteksten var udarbejdet. Hun er medlem af partiet Venstre, 
så hendes opgave i reformprocessen var todelt, idet hun både skulle forsøge at trække 
reformarbejdet i retning af Venstres uddannelsespolitik, men samtidig forsøge at skabe en 
reform med bred politisk opbakning (Politiken 1. januar 2003). Jørgen Balling Rasmussen 
forklarer, at det var et underforstået præmis for embedsmændenes arbejde at sikre bred 
opbakning til reformen:
”Vi skulle så vidt muligt nå frem til det brede forlig, hvor så mange partier som muligt, det  
var ikke direkte sagt, men det var den måde, vi fornemmede det på, at flest mulige partier  
kunne bakke op om en reform.” (Rasmussen 26. marts 2008).
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Jørgen Balling Rasmussen lægger dog også vægt på, at Ulla Tørnæs selv spillede en markant 
rolle i forhandlingerne i forhold til at sikre den brede opbakning. Han karakteriserer hende 
som en dygtig forhandlingsleder, der var god til at få skabt nogle gode kompromiser. Politisk 
var hun dog ikke særlig markant og havde ingen specielle mærkesager. Flere af vores 
informanter har, uafhængigt af hinanden, anført, at Ulla Tørnæs ikke var fagligt vidende nok 
til at overskue reformen og dens konsekvenser. Hun blev derfor i høj grad støttet af sine 
embedsmænd i forbindelse med reformens mere komplekse dele, mens hun selv havde fokus 
på mere signalpolitiske dele. Det skal dog pointeres, at en af vores informanter så dette som 
en klar tendens hos de fleste politikere.
3.1.2 Undervisningsminister Bertel Haarder
Bertel Haarder tiltrådte som undervisningsminister efter Ulla Tørnæs den 18. februar 2005. 
Han var altså ikke en del af selve udarbejdelsen af policy, men har stået i spidsen for 
implementeringsprocessen, herunder evalueringer og senere ændringer af loven. Bertel 
Haarder står for en markant anderledes uddannelsespolitik, end reformen er udtryk for. Han er 
kendt for at lægge vægt på traditionel faglighed og disciplin, og han meldte også ud, at 
reformen ikke var ”et træ, der havde vokset i hans have” (Henriksen 25. marts 2008).
Bertel Haarder har påvirket implementeringen af gymnasiereformen i retning af mere kontrol 
og evaluering. Tidligere uddannelsesordfører for SF Aage Frandsen peger på, at Bertel 
Haarder er mere centralistisk indstillet end Ulla Tørnæs og har lagt et større kontrolapparat 
ned over reformen. På spørgsmålet, om skolerne har fået mere handlefrihed, svarer han:
”Nej, det kan man ikke sige. Men nu er det også Bertel Haarder, der har forestået  
implementeringen.” (Frandsen 14. marts 2008).
Marianne Zibrandtsen mener, at denne udskiftning af undervisningsministeren midt i 
reformprocessen har skabt en del uro og ustabilitet. Lokalt var mange langsomme til at 
komme i gang med implementeringen af reformen, fordi man havde en forventning om, at 
Bertel Haarder ville ændre reformens indhold. Her mener hun, at mere kontinuitet kunne have 
sikret en bedre implementeringsproces (Zibrandtsen 25. marts 2008).
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3.1.3 Embedsmændene
Embedsmændene i Undervisningsministeriet har spillet en stor rolle i forbindelse med 
udarbejdelsen og forhandlingen af gymnasiereformen. Et helt hold af embedsmænd har 
arbejdet med at producere alle arbejdspapirer og dokumenter i reformen, og samtidig har tre 
centrale embedsmænd bistået Ulla Tørnæs i alle de politiske forhandlinger i forligskredsen. 
De tre centrale embedsmænd er direktør for gymnasieområdet: Jarl Damgaard, kontorchef 
Torben Kristoffersen og vores informant: Jørgen Balling Rasmussen. Sidstnævnte forklarer, at 
embedsmændene har arbejdet tæt sammen med politikerne i forhold til at kunne stykke en 
policytekst sammen med bred opbakning fra Folketingets partier og gymnasiets interessenter 
(Rasmussen 26. marts 2008). Jørgen Balling Rasmussen forklarer embedsmændenes rolle som 
tovholdere, der samler trådene fra ministeren, politikerne, interessenterne og eksperterne og 
forsøger at stykke den reform sammen, som der er bred opbakning til. Peter Kuhlman har dog 
en noget anderledes opfattelse af embedsmændenes rolle. Han mener, at reformen først og 
fremmest er embedsmændenes reform. De har siddet tungt på processen og styret 
forhandlingerne i forligskredsen.
”Hvis man skal se på hele beslutningsprocessen, så må man sige, at det er embedsmændene,  
der lavede en reform, som et flertal i folketinget kunne sige ja til, undtagen Enhedslisten, og 
som ministeren ikke forstod. Embedsmændene har haft en ganske væsentlig finger med i  
spillet.” (Kuhlman 10. marts 2008).
3.2 Politikerne
Det almene gymnasium er kendt for at være et emne, som mange politikere har kært, blandt 
andet på grund af deres egen tid som gymnasieelever. Det er et værdiladet felt, som næsten 
alle politikere mener noget om. Flere af vores informanter mener dog, at politikerne ikke har 
forstået reformen til fulde, da de vedtog den. Peter Kuhlman mener, at politikerne for det 
første blev druknet i papir fra embedsværket, og for det andet at reformen har været så 
kompleks, at politikerne ikke altid forstod, hvad den gik ud på (ibid.). Marianne Zibrandtsen 
deler til dels hans ræsonnement. Hun mener i hvert fald, at der er områder, hvor politikerne 
ikke har kunnet overskue konsekvenserne af reformen. Hun nævner som eksempel 
bestemmelsen om, at eleverne ikke må skrive det afsluttende studieretningsprojekt i dansk og 
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historie. Hun opfatter det som et udtryk for, at politikerne ikke havde det fulde overblik over 
reformens konsekvenser:
”Men mit postulat er stadig, at jeg ikke tror, at politikerne forstod, hvad det var, de 
besluttede. Sådan er det jo, når man er ude i sådan nogle detaljer i sådan nogle 
forhandlinger.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Jørgen Balling Rasmussen mener dog, at denne analyse er helt ved siden af. Han pointerer, at 
det var drevne politikere, der sad med som ordførere for deres parti i forligskredsen, som 
vidste, hvad de gjorde. Han mener, policyteksten først og fremmest er blevet til i et meget tæt 
samarbejde mellem dygtige politikere og embedsmændene:
”Alle ordførerne sidder jo og har en indflydelse, det var markante personer som Aage 
Frandsen, Marianne Jelved, der jo godt vidste, hvad de gjorde, og de ville gerne have en 
aftale. Nej, så at sige at det her var embedsmændenes reform, det er i hvert fald forkert. Det  
var et meget, meget tæt samarbejde med de meget meget dygtige politikere.” (Rasmussen 26. 
marts 2008).
3.2.1 Regeringspartierne
Regeringspartierne er i denne henseende Venstre og Det Konservative Folkeparti samt 
støttepartiet Dansk Folkeparti. Venstres ordfører på området var Gitte Lillelund Bech, de 
konservatives var Helle Sjelle, og Dansk Folkepartis ordfører var Louise Frevert. De sad alle 
med til forhandlingerne, men i og med at de var i regering og regeringsstøtter, var der 
naturligvis opbakning til Ulla Tørnæs’ udspil. Som Aage Frandsen bemærker, burde de 
væsentligste slagsmål imellem regeringspartierne være taget, inden forhandlingerne gik i gang 
(Frandsen 14. marts 2008). Der var dog nogle uoverensstemmelser med de konservative i 
forhold til fagrækken. En række af informanterne påpeger, at en del af partierne nærmest 
havde ’forlovet sig’ med hver deres fag i forhandlingerne om fagrækken, og de konservative 
kæmpede især for de klassiske gymnasiefag oldtidskundskab og latin. Dette betød, at 
oldtidskundskab blev bevaret som selvstændigt fag, på trods af at flere andre, herunder 
Rektorforeningen, ønskede at udrydde de små etårige fag (Zibrandtsen 25. marts 2008 og 
Kuhlman 10. marts 2008). Latin røg dog helt ud af fagrækken, og de konservative opfattede 
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det som en stor indrømmelse fra deres side (Frandsen 14. marts 2008). Dansk Folkeparti var i 
starten imod Ulla Tørnæs’ udspil, fordi de ikke ønskede at ophæve linjedelingen mellem 
sproglig og matematisk. Hurtigt ændrede de dog tone og bakkede op om udspillet. Aage 
Frandsen vurderer, at Dansk Folkeparti ikke blandede sig vældig meget i forhandlingerne, 
fordi gymnasiet dybest set ikke er et emne, som interesserer partiet særlig meget (ibid).
3.2.2 Oppositionspartierne
Oppositionspartierne er Socialdemokraterne, Socialistisk Folkeparti, Det Radikale Venstre og 
Enhedslisten. Socialdemokratiets ordfører på området var Carsten Hansen, dog nogle gange 
også Lene Jensen. SF’s ordfører var Aage Frandsen, der også samtidig fungerede som en 
slags fælles forhandlingsleder for hele oppositionen. Marianne Jelved var ordfører for de 
radikale og Pernille Rosenkrantz-Theil for Enhedslisten. Undervejs i forhandlingerne opstod 
en alliance imellem oppositionspartierne, hvor de prioriterede at holde formøder sammen og 
arbejde ud fra fælles forhandlingspositioner for at stå stærkere i forhandlingerne. 
Socialdemokraterne, SF og de radikale er alle med i forliget omkring gymnasiereformen og 
har også alle meldt ud, at de støtter reformen. Generelt er der mange elementer i reformen, 
som appellerer til venstrefløjens uddannelsespolitik, især samspil mellem fagene og nye 
arbejdsformer. I forhold til de nye evalueringsformer ønskede Socialdemokraterne og SF, at 
dette skulle indebære muligheden for gruppeeksamener (Gram og Bjerre 25. maj 2004). Dette 
var der dog ikke opbakning til fra regeringspartiernes side, og det kom derfor ikke med i den 
endelige policytekst. Aage Frandsen skrev, kort forinden offentliggørelsen af Ulla Tørnæs’ 
udspil, en kronik, hvis indhold i det store og hele stemte godt overens med udspillet. Han 
betegner i øvrigt reformen som ”meget progressiv” (Frandsen 14. marts 2008). 
Socialdemokraterne hæftede sig især ved, at samfundsfag på C-niveau og engelsk B-niveau 
var blevet obligatorisk for alle elever (With 28. januar 2003), men kritiserede dog også 
fagrækken for at ligge for tæt op af det gamle gymnasium (Ravn 10. april 2003). De radikale 
var også glade for obligatorisk samfundsfag og hæftede sig derudover ved, at både 
almendannelsen og fagligheden blev styrket (Weiss 29. maj 2003). Selvom latin primært var 
de konservative mærkesag, endte det med at være SF og de radikale, der kæmpede for, at der i 
stedet kom et forløb i almen sprogforståelse ind i grundforløbet som erstatning for latin 
(Frandsen 14. marts 2008).
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Enhedslisten stod som det eneste parti i Folketinget uden for forliget om gymnasiereformen. 
Dette skyldes dog ikke indholdet i reformen, men rammerne for den. Enhedslisten var 
generelt positiv over for mange af de samme elementer som resten af oppositionen, især 
samspil mellem fagene og nye arbejdsformer. Enhedslisten valgte dog at gå fra 
forhandlingerne i sidste time, da det ikke lykkedes at få gjort et loft over klassekvotienten til 
en del af reformen. Derudover var Enhedslisten også meget kritisk over for, at reformen 
skulle gennemføres udgiftsneutralt. De frygtede, at der ikke ville være ressourcer til at 
implementere den ambitiøse policy.
” Det, vi gik på, var altså i højere grad rammer og ressourcer, end det var indhold. Det var,  
fordi vi ikke fik en klassekvotient igennem, og vi ikke mente, at der var ressourcer til rent  
faktisk at implementere reformen, men indholdsmæssigt var man i Enhedslisten på det  
tidspunkt positiv og mente, at det kunne blive en forbedring.” (Schmidt-Nielsen 15. marts 
2008).
3.3 Interessenter
En række interessegrupper har været inddraget i forhandlingerne af gymnasiereformen, både 
rektorer, lærere, elever og erhvervsliv. Jørgen Balling Rasmussen forklarer, at 
Undervisningsministeriet aktivt forsøgte at inddrage gymnasiets interessenter både officielt og 
uofficielt, fordi man vurderede, at den bedste måde at sikre bred politisk opbakning var at 
sikre bred opbakning i undervisningsverdenen (Rasmussen 26. marts 2008).
3.3.1 Rektorerne
Rektorforeningen har haft to forskellige formænd i løbet af gymnasiereformprocessen. 
Marianne Zibrandtsen, der til daglig er rektor for Aurehøj Gymnasium, var formand fra 1998-
2002 og deltog derfor primært i de indledende forhandlinger om policy. Peter Kuhlman, der 
til daglig er rektor for Frederiksborg Gymnasium, har været formand siden 2002 og har derfor 
både deltaget i policyforhandlingen og den senere praktiske implementeringsproces.
Rektorforeningen søgte indflydelse på reformen gennem både uofficielle og officielle veje. 
De var på banen med et udspil til reformen og deltog i konferencer og møder og opsøgte både 
politikere og embedsmænd. Alt i alt var Rektorforeningen tilfreds med policyteksten ved 
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lovens vedtagelse (Svane og Gram 29. maj 2003 og With 28. januar 2003). Konfliktpunkterne 
var blandt andet grundforløbet og fagrækken. I forhold til grundforløbet havde 
Rektorforeningen gerne set et helt års grundforløb, fordi den frygtede, at det halve år ville 
blive et tomgangssemester. Derudover arbejdede den for, at eleverne skulle komme med en 
foreløbig interessetilkendegivelse i forhold til valg af studieretning, før de begyndte i 
gymnasiet for at forhindre administrativt kaos omkring jul – dette fik den også gennemført. I 
forhold til fagrækken havde Rektorforeningen gerne set, at færre fag havde overlevet 
reformen. Den ønskede blandt andet at afskaffe mange af de små etårige fag eller slå dem 
sammen til større fag som for eksempel kulturfaget på hf. Med færre fag havde man ifølge 
Peter Kuhlman øget sammenhængen og progressionen i gymnasiet, i og med at 
undervisningen ville blive mindre fragmenteret (Kuhlman 10. marts 2008).
I dag giver både Marianne Zibrandtsen og Peter Kuhlman udtryk for en del kritik af reformen. 
Begge er kritiske over for, hvorvidt den øgede tværfaglighed rent faktisk styrker fagligheden, 
som der lægges op til i reformen. Desuden kritiserer Peter Kuhlman reformen for, at den ikke 
er ordentligt gennemtænkt logistisk, hvilket har ført til en del kaos og høj mødeaktivitet 
blandt lærerne (ibid.). Marianne Zibrandtsen og Peter Kuhlman har forskellige opfattelser af, 
hvor meget indflydelse Rektorforeningen har haft på reformen. Peter Kuhlman afviser det 
kategorisk. Han mener, hverken politikere eller embedsmænd har lyttet til Rektorforeningens 
udspil, og han mener, at det primært er en række udvalgte rektorer på nogle forsøgsskoler, der 
har haft indflydelse på reformen:
”Jeg mener ikke, at Rektorforeningen fik nogen som helst indflydelse. Derimod havde 
ministeren en række udvalgte rektorer, der havde lavet noget forsøgs- og udviklingsarbejde,  
som man baserede reformen på. Det var nogle håndplukkede rektorer.” (ibid.).
Marianne Zibrandtsen mener dog, at Rektorforeningen har fået en pæn indflydelse i forhold til 
hvad man kan forvente for en organisation i deres position (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Dette lyder umiddelbart som to meget forskellige opfattelser, men det er dog langtfra umuligt, 
at begge kan være rigtige. Marianne Zibrandtsen var formand for Rektorforeningen i starten 
af policyprocessen og har formodentligt oplevet at blive inddraget i et ret stort omfang. Peter 
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Kuhlman har til gengæld været formand i forbindelse med implementeringen af reformen, og 
det er meget muligt, at han her senere i forløbet er blevet frustreret over ikke at blive hørt.
3.3.2 Gymnasielærerne
Gymnasielærerne er organiseret i Gymnasieskolernes Lærerforening (GL), og deres formand 
er Gorm Leschly. Gymnasielærerne var særdeles aktive i forhold til at søge indflydelse på 
policyprocessen. Tilmed havde gymnasielærerne et tæt samarbejde med Socialdemokraterne, 
som nærmede sig forbrødring ifølge Marianne Zibrandtsen (ibid.) Aage Frandsen fortæller 
også om tætte bånd mellem SF og GL (Frandsen 14. marts 2008). Der har altså været et 
fortolkningsfællesskab imellem gymnasielærerne, Socialdemokraterne og SF, hvor GL mere 
eller mindre udøvede sekretariatsfunktion for de to partier, og hvor især Socialdemokraterne 
støttede dem som fagforening. Samtidig havde de også en del fælles værdier i forhold til 
gymnasiets indhold og pædagogik. 
En af gymnasielærernes mærkesager var de manglende midler til efteruddannelse af lærerne. 
Det resulterede også i, at partierne i forligskredsen i sidste øjeblik blev enige om at skære 20 
procent i det skriftlige arbejde og i stedet bruge det på lærernes efteruddannelse. I praksis har 
der dog ikke været meget tid til efteruddannelse (Zibrandtsen 25. marts 2008). En anden 
vigtig mærkesag for gymnasielærerne var bevarelse af fagrækken fra det gamle gymnasium. 
GL er lærernes fagforening, og der var selvfølgelig en række særinteresser på spil i 
forbindelse med forhandlingerne af fagrækken. Hvis nogle fag røg ud, ville nogle lærere blive 
arbejdsløse. Marianne Zibrandtsen fortæller, at lærerne var skrækslagne ved tanken om at 
nedlægge nogle fag (ibid.), og fagrækken kom da også i det store og hele urørt igennem 
reformprocessen. Peter Kuhlman vurderer, at det blandt andet skyldes gymnasielærernes tætte 
bånd til Socialdemokraterne (Kuhlman 10. marts 2008). Samfundsfaglig konsulent i 
Undervisningsministeriet Per Henriksen kritiserer gymnasielærerne for at have for meget 
lønarbejdertankegang og for ikke at være visionære nok:
”Lærerplanerne blev lagt ud til høring, men det var minimalt, hvad der kom af  
tilbagemeldinger. Lærerne var kun interesserede i deres fag, og hvor mange timer de skulle  
have. Det var ren lønarbejdertankegang.” (Henriksen 25. marts 2008).
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Gymnasielærerne var i det store og hele tilfredse med reformen ved lovens vedtagelse (Svane 
og Gram 29. maj 2003), men de har ændret holdning markant i løbet af implementeringen. 
Her har de især kritiseret, at den har været utroligt krævende og arbejdsbelastende for lærerne, 
og at det har medført stress og højt arbejdspres (Villesen 29. september 2006). 
Gymnasielærernes faglige foreninger har også forsøgt at få indflydelse på reformen, dog især 
i forbindelse med forhandlingerne af fagrækken. Her var en række faglige foreninger ude i 
medierne og forsvare nogle af de truede fag, blandt andet latin, fremmedsprog, billedkunst, 
idræt og geografi. Gymnasielektor Rigmor Bækholm mener, at reformen er en ”reform fra 
oven”.  Hun mener, at gymnasielærernes faglige foreninger har haft meget lidt indflydelse på 
reformen, og at det reformarbejde, som lærerne selv har lavet i mange år, er blevet overset 
(Bækholm 5. marts 2008). Tidligere næstformand for DGS og nuværende MF’er for 
Enhedslisten Johanne Schmidt-Nielsen mener også, det er problematisk, at man ikke har lyttet 
nok til lærerne. 
3.3.3 Eleverne
Gymnasieleverne er organiseret i Danske Gymnasieelevers Sammenslutning (DGS). Johanne 
Schmidt-Nielsen var næstformand i perioden 2002-2003 og deltog i forhandlingerne om 
gymnasiereformen som repræsentant for eleverne. Eleverne var generelt meget positive over 
for indholdet af reformen. Her hæftede de sig blandt andet ved tværfagligheden, de nye 
arbejdsformer og obligatorisk samfundsfag. DGS endte dog med at anbefale et nej til 
reformen, fordi der ikke fulgte ressourcer med til at implementere den.
” Altså da reformforliget blev indgået, der var DGS negative, vi sagde: Vi anbefaler ikke 
denne her reform, og det var altså blandt andet på grund af økonomien, at man sagde: Vi tror 
ikke, det her kan blive implementeret, så det kommer til at give mening på de enkelte skoler.” 
(Schmidt-Nielsen 15. marts 2008).
Det springende punkt her var især loft over klassekvotienten. Her havde eleverne en alliance 
med Enhedslisten, som netop trak sig ud af de politiske forhandlinger på grund af det 
manglende loft over klassekvotienten. Eleverne og Enhedslisten havde samtidig en alliance 
med lærerne, som også hæftede sig ved de manglende ressourcer til at implementere 
reformen. Johanne Schmidt-Nielsen mener også, at lærerne og eleverne havde et værdipolitisk 
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fællesskab (ibid). Et andet af elevernes kritikpunkter var den tidlige specialisering i reformen, 
hvor eleverne allerede i 9. eller 10. klasse skal vælge sig ind på en studieretning, som kan 
have afgørende betydning for, hvilke videregående uddannelser de kan søge ind på. Dette var 
eleverne meget imod (ibid). Johanne Schmidt-Nielsen mener ikke, at eleverne fik nogen 
mærkbar indflydelse på reformen. Hun havde en oplevelse af, at eleverne mest var blevet 
inddraget i forhandlingerne til pynt, så indflydelsen var mere proforma end reel. Samtidigt 
kan hun med sin parlamentariske erfaring som MF’er for Enhedslisten se, at de som elever 
reelt ikke havde nogen forudsætninger for at deltage eller gennemskue, hvad der egentligt 
foregik.
”Jeg tror, det, der var kendetegnende, var, at vi altid var sådan en lille smule: Hvad fanden 
foregår der? Vi var aldrig foran, vel, vi løb bagved og forsøgte at finde ud af, hvad pokker det  
var, de havde gang i?” (ibid.).
3.3.4 Dansk Industri
Dansk Industri (DI) er en arbejdsgiverorganisation for hele det danske erhvervsliv inden for 
både fremstilling, service og viden. DI’s målsætning er at forbedre danske virksomheders 
konkurrenceevne og vilkår, og det er i sammenhæng med dette, at de har en interesse i
gymnasiet. DI har spillet en væsentlig rolle i udarbejdelsen af policyteksten. Traditionelt har 
der været et interessefællesskab mellem højrefløjen og erhvervslivet, og det er også via de 
borgerlige partier, de har søgt indflydelse. Samtidig vurderer DI selv, at de havde et godt 
samarbejde med Undervisningsministeriet:
”Vi kørte et fint parløb med Undervisningsministeriet og ville mange af de samme ting. Vi  
talte sammen løbende og udvekslede synspunkter, også under forhandlingerne hvor det store 
puslespil blev lagt.” (Rønhof 9. april 2008).
DI’s mærkesag nummer et var opprioritering af naturvidenskaben. Marianne Zibrandtsen 
fortæller, at DI oprindeligt arbejde for at få flere elever til at vælge hhx og htx. Problemet var 
bare, at universiteterne meldte ud, at de var glade for studenterne fra det almene gymnasium, 
der i mange tilfælde var dygtigere end hhx- og htx-studenter. Derfor ændrede DI fokus og 
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begyndte at arbejde for at få mere naturvidenskab ind i det almene gymnasium (Zibrandtsen 
25. marts 2008).
”Hele vores grundtanke var at få flere studenter til at vælge en naturvidenskabelig retning 
Det har været det overordnede mål for os.” (Rønhof 9. april 2008).
DI var meget glad for det oprindelige udspils store fokus på naturvidenskaben, herunder også 
at opdelingen mellem sproglig og matematisk var fjernet, fordi erhvervslivet ofte har brug for 
kombinationer af sprog og naturvidenskab (Weiss 29. maj 2003). Derudover var DI glad for 
kompetencetænkningen, tværfagligheden og de nye arbejdsformer (Termansen 4. maj 2003 og 
Svane og Gram 29. maj 2003). Samtidig var DI positiv over for muligheden for forskellige 
prøveformer. DI var sågar positiv overfor indførelse af gruppeeksamen. I dag retter DI en del 
kritik mod reformen, især fordi det kun er lykkedes at styrke naturvidenskaben i bunden. 
Toppen er ikke blevet styrket, i den forstand at der ikke er flere elever, der vælger 
naturvidenskab på højniveau. Men ligesom blandt andre Marianne Zibrandtsen mener 
Charlotte Rønhof ikke, at man straks skal løbe ud og ændre alt, hvad der ikke fungerer 
fuldstændig optimalt i reformen. Det tager tid for en så stor reform at fungere.
”Man skal have tålmodighed med store reformer, trække vejret og se, hvad der kommer ud af  
det. Når der så er gået en årrække, så bør man evaluere på det, men det er der vist ikke lagt  
op til i loven”. (Rønhof 9. april 2008).
3.4 Delkonklusion
Dette kapitel belyser de aktører og fortolkningsfællesskaber, som har haft interesse i og 
indflydelse på udformningen af gymnasiereformen. De forskellige aktører og 
fortolkningsfællesskaber har undervejs indgået forskellige alliancer og søgt indflydelse på 
forskellig vis – nogle med mere held end andre. De forskellige aktører har forskelligt 
udgangspunkt for at fortolke policyteksten, og der er mange eksempler på, at den samme tekst 
forstås i kvalitativt forskellige betydninger. 
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4. Diskurser
I dette afsnit vil vi identificere og karakterisere de diskurser, der var og er i spil i forbindelse 
med Gymnasiereformen 2005. Diskurserne repræsenterer forskellige problemopfattelser, 
forskellige løsningsforslag og forskellige forståelser af, hvad formålet med 
gymnasieuddannelse er. Vi starter med at karakterisere diskurserne og vise, hvordan de 
forsøger at fiksere artefakternes betydning på deres måde. Vi vil også forsøge at indplacere 
aktører og fortolkningsfællesskaber i den diskursive sammenhæng. Derefter analyserer vi, 
hvordan de kommer til udtryk i reformen, og diskuterer diskursive kampe, antagoni og 
hegemoni. 
4.1 Karakterisering af de fire diskurser
Forskere på området opererer med de samme fire diskurser i Gymnasiereformen 2005, om 
end med lidt divergerende benævnelser. Vi har valgt at benævne diskurserne således: 
kompetencediskursen, projektdiskursen, faglighedsdiskursen og resultatdiskursen. Vi henter 
som nævnt i kapitel 1 vores diskursbegreb fra Laclau og Mouffe. En diskurs forstås af Laclau 
og Mouffe som en fastlæggelse af betydning inden for et bestemt domæne. En diskurs er altså 
et forsøg på at standse tegnenes glidning i forhold til hinanden og skabe entydighed. 
Knudepunkter er privilegerede tegn i diskursen, som andre tegn ordnes omkring og får 
betydning igennem. Inden for det diskursive felt Gymnasiereformen 2005 kan man mere eller 
mindre sætte lighedstegn mellem diskursernes knudepunkter og de yanowske artefakter, som 
vi identificerede i kapitel 2. Artefakterne er ofte også knudepunkter i den enkelte diskurs, dog 
med en række undtagelser og variationer. Ikke alle artefakter er knudepunkter i alle 
diskurserne. Som det også fremgik af analysen i kapitel 2, bliver artefakterne ofte brugt i 
mange forskellige betydninger, og de konkrete formuleringer er ofte tvetydige. Derfor er 
artefakterne også flydende betegnere i Laclau og Mouffes forstand, det vil sige tegn, der i 
særlig høj grad er åbne for betydningstilskrivning, og som diskurserne kæmper om at 
indholdsudfylde. Vi vil i det følgende derfor også redegøre for, hvordan de fire diskurser 
forsøger at fiksere betydningen af de centrale artefakter på netop deres måde.
Slutteligt vil vi også forsøge at indplacere aktører og fortolkningsfællesskaber i forhold til 
diskurserne. Det skal dog ikke forstås statisk på den måde, at aktører og 
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fortolkningsfællesskaber alle relaterer til en bestemt diskurs. Forskellige aktører og 
fortolkningsfællesskaber trækker ofte på forskellige diskurser om forskellige emner og på 
forskellige tidspunkter. 
4.1.1 Kompetencediskursen
Kompetencediskursen er individorienteret og sætter den enkelte elevs læring og personlige 
udvikling i centrum. Udgangspunktet er eleven som aktør i den globale konkurrence og 
netværksmennesket, der kobler sig på i det omfang, det kan anvende noget til egen vinding. 
Lærerens rolle er at facilitere elevernes kompetenceudvikling (Raae 2006 og Ejlskov 2006, s. 
50). Kompetencediskursen er også meget anvendelsesorienteret og betoner 
anvendelsesaspektet ved viden. Formålet med uddannelse er ifølge kompetencediskursen 
todelt: På mikroplan er det elevernes kompetenceudvikling, mens det på makroplan er 
nationens kompetenceudvikling, det vil sige at sikre landets konkurrencedygtighed på et 
globalt marked. Menneskesynet er ”psychological man”, der næres af motivation og 
selvudfoldelse, og værdierne er det unikke og det kreative. Kompetencediskursen har et 
formalt dannelsesideal, hvilket betyder at, man vægter styrkelsen af evner og kompetencer, 
men fokuserer mindre på indholdet (Raae 2006 og Ejlskov 2006, s. 50). 
Kompetencediskursen er tæt knyttet til Bologna- og Lissabon-processernes bestræbelser på at 
integrere de europæiske uddannelser (Hjort 2007, s. 98). Målet med Bologna-processen og 
Lissabon-processen er at gøre Europa til verdens stærkeste vidensbaserede økonomi gennem 
en massiv satsning på kompetenceudvikling og livslang læring (ibid. s. 110).
Fiksering af artefakternes betydning
• Studiekompetence er det vigtigste artefakt i forhold til kompetencediskursen. 
Studiekompetence skal her forstås kvalitativt som en øgning af elevernes kompetencer 
til at fortsætte på en videregående uddannelse og generelt at erhverve sig kompetencer, 
der kan bruges på arbejdsmarkedet. Det er ofte i kompetencediskursens regi, at man 
beskæftiger sig med fænomenet livslang læring. 
• Faglighed skal forstås som faglig kompetencetænkning, hvor der er fokus på 
anvendelse af viden og metode. Det formale dannelsesideal viser sig ved, at evnen til 
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at kunne bruge sine kompetencer på fremtidige, ukendte problemer er vigtigere end at 
kunne tillære sig allerede eksisterende faglig viden. 
• Opdateret almendannelse bliver i kompetencediskursen også til kompetencer, nemlig 
elevernes almene, personlige og sociale kompetencer, som har en afgørende 
indflydelse på elevernes udvikling af faglige kompetencer. 
• Opprioritering af naturvidenskab er et mål i sig selv, fordi naturvidenskab betragtes 
som en sværvægter i fremtidens videnssamfund og ifølge internationale målinger er et 
område, hvor Danmark halter bagefter på konkurrenceevnen. Opprioritering af 
naturvidenskab bidrager altså til nationens kompetenceudvikling og forbedrer 
Danmarks konkurrenceevne samt den enkelte elevs individuelle konkurrenceevne på 
det globale marked. 
• Samspil mellem fagene og nye arbejdsformer er også mål i sig selv, fordi det øger 
elevernes kompetencer. Det er umiddelbart logisk at opfatte naturvidenskab, samspil 
mellem fagene og nye arbejdsformer som midler til at opnå målene, men i 
kompetencediskursen er målet elevernes og nationens kompetenceudvikling, og derfor 
bliver midlerne til mål i sig selv. At kunne naturvidenskab, at kunne arbejde 
tværfagligt og se fagene i sammenhæng samt at beherske forskellige arbejdsformer er 
alt sammen kompetencer i sig selv. 
• Nye evalueringsformer er i kompetencediskursen baseret på dialog mellem lærer og 
elev. Genstanden for evaluering er i kompetencediskursen elevernes kompetence-
udvikling, og succeskriteriet er at øge elevernes kompetencer og konkurrencedygtig-
hed som fremtidig arbejdskraft. Derfor bliver den endelige autoritet markedet.
Aktører og fortolkningsfællesskaber
De aktører og fortolkningsfællesskaber, der trækker mest på kompetencediskursen, er Dansk 
Industri, undervisningsminister Ulla Tørnæs, regeringspartierne Venstre og de konservative 
og embedsmændene i Undervisningsministeriet. De vægter alle elevernes 
kompetenceudvikling højt og lægger vægt på anvendelsesaspektet med viden. De trækker 
også alle på en fortælling om uddannelse som det, der skal sikre Danmarks 
konkurrencedygtighed, og især Dansk Industri, Ulla Tørnæs, Venstre og de konservative har 
arbejdet for at opprioritere naturvidenskaben af hensyn til erhvervslivet og konkurrenceevnen.
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4.1.2 Projektdiskursen
Projektdiskursen har rødder i reform- og erfaringspædagogikken. Projektdiskursen er i 
modsætning til kompetencediskursen fællesskabsorienteret, hvor fokus er på eleverne som 
lykkelige individer, der udgør en del af et kulturelt fællesskab. Lærerens rolle er ligesom i 
kompetencediskursen at være facilitator for elevernes læring. Projektdiskursen deler også 
kompetencediskursens formale dannelsesideal, hvor der er fokus på udvikling af evner og 
kompetencer, altså metoder og personlige evner til at tilpasse sig, samarbejde og indgå i 
fællesskab, frem for det specifikke faglige indhold. Projektdiskursen rummer et demokratisk 
element med fokus på deltagerstyring og deltagerdemokrati, hvor målet er fællesskabet og det 
nære demokrati. Formålet med uddannelse er at skabe kritisk og innovativ tænkning, der 
akkumulerer ny viden, og midlerne er tværfaglighed, samarbejde og projektorganisering. 
Menneskesynet er ”social man”, der motiveres af sociale tilhørsforhold, og værdierne er det 
sociale, det kreative og det demokratiske (Raae 2006 og Ejlskov 2006, s. 50). 
Fiksering af artefakternes betydning
• Studiekompetence skal forstås kvalitativt, ligesom i kompetencediskursen, men pro-
jektdiskursen er ikke lige så målrettet. Specialisering sættes sjældent i forbindelse med 
projektdiskursen. 
• Faglighed skal forstås i sammenhæng med tværfaglighed. I projektdiskursen er der en 
klar forestilling om synergieffekt mellem faglighed og tværfaglighed. Ligesom kom-
petencediskursen har projektdiskursen også et formalt dannelsesideal, hvor evnen til at 
kunne opsøge og bruge viden vægtes over tillæring af fagligt indhold. 
• Opdateret almendannelse er ikke fremtrædende som knudepunkt, men almendannelse 
er et begreb, der har historiske rødder i projektdiskursens dannelsesperspektiv og fore-
stillingen om den fælles kulturelle referenceramme. Det er ikke noget, der direkte 
nævnes i policyteksten, men der er dog fokus på eleven som en del af et kulturelt fæl-
lesskab og på deltagerdemokrati i uddannelsesprocessen. 
• Opprioritering af naturvidenskab er ikke et decideret knudepunkt for projektdiskur-
sen, men bliver til en hvis grad central, fordi der hersker en form for skepsis i debatten 
om opprioritering af naturvidenskab hos nogle af de aktører, der generelt knyttes til 
projektdiskursen. 
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• Samspil mellem fagene skal forstås som tværfaglighed i traditionel forstand, der blandt 
andet indbefatter en metateoretisk forståelse og mindre isoleret enkeltfaglighed. 
• Nye arbejdsformer skal forstås som selvstændigt gruppe- og projektarbejde i stil med 
arbejdsformen på RUC. Samspil mellem fagene og arbejdsformer er inden for projekt-
diskursen midlerne til målet om demokratisk vidensskabelse, men dette formål kom-
mer dog ikke til udtryk i policyteksten. 
• Nye evalueringsformer er inden for projektdiskursen baseret på dialog mellem lærer 
og elev. Lærere og elever er i princippet ligeværdige og evaluerer sammen under-
visningen med henblik på at forbedre den. Evalueringskriterierne defineres internt af 
både lærere og elever. 
Aktører og fortolkningsfællesskaber
De aktører og fortolkningsfællesskaber, der trækker mest på projektdiskursen, er 
oppositionspartierne, en del gymnasielærere og til dels eleverne og embedsmændene i 
Undervisningsministeriet. Mange af projektdiskursens kæpheste er traditionelt 
venstreorienteret uddannelsespolitik, blandt andet tværfaglighed, gruppe- og projektarbejde 
og deltagerdemokrati. En del gymnasielærere har desuden deltaget i forsøgs- og 
udviklingsarbejde op i gennem 1970’erne og 1980’erne, som var inspireret af reform- og 
erfaringspædagogikken. Eleverne hæfter sig også meget ved tværfagligheden som middel til 
vidensskabelse, mens embedsmændene i Undervisningsministeriet nok snakker om samspil 
mellem fagene og nye arbejdsformer, men samtidigt forsøger at distancere sig fra 
projektdiskursen som helhed. 
4.1.3 Faglighedsdiskursen
Faglighedsdiskursen er ligesom projektdiskursen fællesskabsorienteret og har fokus på eleven 
som en del af et kulturelt fællesskab. Men hvor uddannelse i projektdiskursens optik handler 
om at skabe ny viden, så handler uddannelse i faglighedsdiskursens optik om at tilegne sig 
allerede eksisterende viden (Hjort 5. marts 2008). Lærerens rolle er at være skulptør, som 
former eleverne og giver dem indsigt i det kollektive ’skab af viden’. Faglighed er tilegnelse 
af pensum og stof, der skal udgøre en fælles referenceramme for eleverne. Begrebet 
fagdidaktik står også centralt i faglighedsdiskursen, fordi der er vægt på undervisning i de 
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enkelte fag, og der lægges vægt på solid faglig viden og faglige kundskaber. 
Faglighedsdiskursen har i modsætning til både projekt- og kompetencediskursern et materielt 
dannelsesideal, hvor dannelsen først og fremmest er bundet til indholdet. Menneskesynet er 
”traditional man”, der er et traditionsstyret individ, eller ”lazy man” der er skal styres gennem 
disciplin og kontrol. Værdierne er det faglige og den nationale kultur. (Raae 2006 og Ejlskov 
2006, s. 50). Og opnåelsen af denne faglighed er med til at sikre gymnasiets 
studieforberedende karakter. Flere forskere refererer også til kanondiskursen, som er en ny og 
smallere variant af faglighedsdiskursen, der har tilknytning til et nationalistisk projekt. Her 
skal fællesskabet opnås ved indsigt i og forståelse for den fælles kultur (Hjort 5. marts 2008 
og Ejlskov 2006, s. 22). 
Fiksering af artefakternes betydning
• Studiekompetence skal forstås som formel studiekompetence, som opnås gennem be-
ståede eksamener. 
• Faglighed skal forstås som traditionel enkeltfaglighed, hvor der er fokus på fagligt 
indhold og tillæring af viden. 
• Opdateret almendannelse er ikke et knudepunkt i faglighedsdiskursen, men almendan-
nelse handler om at få indsigt i den fælles kultur gennem tillæring af det samme fagli-
ge indhold, for eksempel kanoniserede danske forfattere.
• Opprioritering af naturvidenskab er ikke et decideret knudepunkt i faglighedsdiskur-
sen, men der lægges dog vægt på de naturvidenskabelige fags særegenhed og særlige 
fagdidaktik.
• Samspil mellem fagene er ikke et knudepunkt i faglighedsdiskursen, men tværfaglig-
hed opfattes som noget, der sker på bekostning af fagligheden. 
• Nye arbejdsformer er heller ikke et knudepunkt i faglighedsdiskursen. 
• Nye evalueringsformer skal blot forstås som den traditionelle gymnasiale evaluering, 
hvor læreren evaluerer elevens faglige standpunkt ved hjælp af prøver, eksamener og 
karakterer. Evalueringskriterierne defineres internt af lærerkollegiet igennem censorin-
stitutionen.
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Aktører og fortolkningsfællesskaber
De borgerlige partier og især Det Konservative Folkeparti er klassiske eksponenter for 
faglighedsdiskursen. Der har dog i de konkrete forhandlinger været en tendens til, at de 
konservative har forsøgt at bygge bro mellem fagligheds- og kompetencediskursen for at gøre 
reformen spiselig for dem selv. Undervisningsminister Bertel Haarder er også en klassisk 
fortaler for faglighedsdiskursen, og også en del gymnasielærere og rektorer trækker på denne 
diskurs. For mange lærere har reformen været en stor mundfuld, netop fordi de oplever, at en 
øget tværfaglighed sker på bekostning af deres egen særfaglighed. 
4.1.4 Resultatdiskursen
Resultatdiskursen kaldes også præstationsdiskursen i litteraturen og deler 
kompetencediskursens individorientering, hvor der er fokus på eleven som aktør i den globale 
konkurrence. Men resultatdiskursen deler faglighedsdiskursens materielle dannelsesideal, 
hvor dannelsen er bundet til indholdet, og adskiller sig derved fra kompetencediskursens 
betoning af det formale. Resultatdiskursen er selvsagt resultatorienteret, og uddannelse 
handler om at skabe individer og skoler, der får høje placeringer i internationale 
sammenligninger. Det handler om internationale standarder, elite og disciplin. Menneskesynet 
er ”economic man” eller ”rational man”, der styres af økonomiske incitamenter, og værdierne 
er effektivitet og resultater (Raae 2006 og Ejlskov 2006, s. 50). Resultatdiskursen hænger 
sammen med OECD’s uddannelsesanbefalinger og School Effectiveness-bevægelsen, der 
forsøger at koble uddannelsesstyring og økonomi. Det er ifølge Katrin Hjort udtryk for en 
uddannelsesstyringsstrategi, som forsøger at kombinere politisk, pædagogisk og økonomisk 
styring gennem benchmarking- og evalueringssystemer (Hjort 2007, s. 98). Samtidig handler 
det også om accountability, hvor det skal gøres tydeligt og målbart, hvad skatteborgerne får 
for uddannelsespengene (Hjort 5. marts 2005).
Fiksering af artefakternes betydning
• Studiekompetence skal i resultatdiskursen forstås kvantitativt, hvor studiekompetencer 
er noget, der kan måles og vejes, for eksempel gennemførselsprocenter og overgangs-
frekvens til videregående uddannelse. 
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• Faglighed kan forstås både som det faglige indhold og somfaglige kompetencer, men i 
begge tilfælde skal det reduceres til noget, der kan måles og vejes og sammenlignes 
internationalt. 
• Opdateret almendannelse er ikke et knudepunkt i resultatdiskursen. 
• Opprioritering af naturvidenskab opfattes som vigtig, fordi erhvervslivet efterspørger 
det. I resultatdiskursen forsøger man at tænke uddannelsesstyring og økonomi sam-
men, og uddannelse skal derfor helst være til nytte for samfundet. Samtidig kan oppri-
oritering af naturvidenskab være med til at sikre Danmark en plads blandt eliten af vi-
denssamfund. 
• Samspil mellem fagene er ikke et knudepunkt i resultatdiskursen. 
• Nye arbejdsformer er ikke et knudepunkt i resultatdiskursen. 
• Nye evalueringsformer er et meget vigtigt knudepunkt i resultatdiskursen, fordi evalu-
ering er midlet, der gør det muligt at sammenkoble økonomi og uddannelsesstyring. I 
resultatdiskursen er det hverken eleven eller undervisningen, der evalueres, men der-
imod skolernes og lærernes resultater ud fra nogle politisk fastsatte kriterier, som i 
gymnasiereformen er fuldførelsesprocenter, karakterer og overgangen til videregående 
uddannelse. Teknikken er regnskabsaflæggelse og revision, det vil sige tal, der kan gø-
res til genstand for statistik behandling og benchmarking. Personalevurderinger, for-
brugeranalyser og andre interessenters vurderinger kan også indgå i evalueringen. 
Ambitionen er at styre skolerne til at være effektive og samtidig yde undervisning af 
høj kvalitet, men den endelige autoritet er ikke markedet som i kompetencediskursen, 
men hvad der politisk defineres som succeskriterier for god undervisning. 
Aktører og fortolkningsfællesskaber
De aktører og fortolkningsfællesskaber, der især trækker på resultatdiskursen, er 
undervisningsminister Bertel Haarder og visse embedsmænd i Undervisningsministeriet. 
Inspirationen kommer dog fra Finansministeriet, hvor resultatdiskursen er særdeles magtfuld. 
Samtidig er der også en række politikere fra næsten hele det politiske spektrum, undtagen 
Enhedslisten, der trækker på denne diskurs i forskellige sammenhænge, typisk ved at 
hensynet til, at skatteborgerne kan se, de får noget for pengene, bruges til at legitimere kontrol 
og evaluering. 
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Fællesskabsorienteret - eleven som en 
del af et kulturelt fællesskab
Individorienteret - eleven som aktør i den 
globale konkurrence
Formalt  
dannelsesideal
- vægter kompetencer  
og vidensanvendelse  
over indhold
Projektdiskursen
- Læreren som facilitator
- Nærdemokrati og deltagersty-
ring
- Tværfaglighed
- Projektorganisering
- Selvstændighed
- Samarbejde
- Vidensskabelse
- Kreativitet
- ”Social man”
Kompetencediskursen
- Læreren som facilitator
- Anvendelsesorienteret
- Videns nytteværdi
- Kompetenceudvikling
- Det unikke og kreative
- Livslang læring
- Konkurrencedygtighed
- Bologna- og Lissabonprocesserne
- ”Psychological man”
Materielt  
dannelsesideal
- dannelsen er bundet  
til indholdet
Faglighedsdiskursen
- Læreren som skulptør
- Tilegnelse af pensum og stof
- Indsigt i ’skabet af viden’
- Enkeltfaglighed
- Disciplin
- Kanondiskursen: Det nationale 
fællesskab
- ”Traditional man” og ”lazy 
man”
Resultatdiskursen
- Præstations- og resultatorienteret
- Internationale standarder
- Elite
- Disciplin
- Benchmarking
- OECD’s uddannelsesanbefalinger 
og School Effectiveness-be-
vægelsen
- ”Economic man” og ”rational 
man”
Figur 2. Skematisk oversigt over diskurser i gymnasiereformen.  Kilde: Egen forarbejdning.
4.2 Diskurserne i reformen
Ifølge Laclau og Mouffe er ingen diskurs en hermetisk lukket enhed. Diskurser omformes 
konstant i kontakten med andre diskurser. Da en diskurs dermed kun er en midlertidig 
lukning, er der altid plads til diskursive kampe om, hvordan de enkelte tegn skal 
betydningstilskrives. Det centrale i den følgende analyse er netop Laclau og Mouffes begreb 
om diskursive kampe. Gymnasiereformen 2005 er en politisk reform, som tilsyneladende har 
igangsat en politisk forandringsproces af de på dette tidspunkt objektiverede og 
institutionaliserede diskurser, det vil sige de diskurser, der fremstod naturlige og 
uforanderlige inden for det uddannelsespolitiske felt. Når der er sådanne forandringer i gang, 
er det især Laclau og Mouffes politikbegreb, der er interessant. Forandring af diskurser som 
betydningstilskrivere forstås af Laclau og Mouffe som en form for politiske handlinger, der 
skaber og forandrer samfundet. Imellem det politiske, hvor der foregår diskursive kampe, og 
det objektive og institutionaliserede findes hegemonibegrebet. De diskursive kampe foregår 
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mere eller mindre konstant, hvor den dominerende diskurs forsøger at undertrykke 
antagonistiske diskurser for at stå tilbage med en hegemonisk position som naturlig og 
uforanderlig. Forskellige diskurser kæmper altså hele tiden mod hinanden for at fastlåse 
sprogets betydninger på deres måde, og dermed kommer de i konflikt med hinanden, og dette 
bliver især tydeligt ved politisk lov- og reformarbejde. Hegemoni, antagonisme og diskursive 
kampe er karakteriserende for diskurserne i Gymnasiereformen 2005, og vi vil i det følgende 
gøre rede for, hvordan de forskellige diskurser kæmper mod hinanden helt konkret i 
policyteksten, og for hvordan gymnasiereformen i sidste ende alligevel er endt som et 
kludetæppe med elementer fra alle fire diskurser. På sigt vil der formodentlig etableres en 
form for hegemoni, blandt andet gennem Undervisningsministeriets mange interventioner i 
implementeringsfasen, men på nuværende tidspunkt, hvor reformen har været trådt i kraft i 
mindre end tre skoleår, udkæmpes der stadig mange diskursive kampe om, hvordan 
policyteksten skal forstås og fortolkes, og altså hvordan tegnenes betydning skal fikseres.
4.2.1 Den uhellige alliance
Reformens udgangspunkt kan umiddelbart betragtes som en alliance mellem 
kompetencediskursen og projektdiskursen som dominerende diskurser. Kompetencediskursen 
kommer til udtryk i reformens fokus på studiekompetencer og elevernes progression fra 
elever til studerende. Her er fokus på det individ- og anvendelsesorienterede. Samspil mellem 
fagene og de nye arbejdsformer har sin berettigelse, fordi det øger elevernes 
studiekompetence. Bevægelsen fra indholdsstyring til målstyring af fagene er også inspireret 
af kompetencediskursen, der netop betoner anvendelsesaspektet ved viden i stedet for videns 
indhold. Kompetencediskursen kommer også til udtryk i den erhvervsretning, som reformen 
også er et udtryk for, hvor målet med uddannelse i sidste ende er at øge den nationale 
kompetenceudvikling og sikre konkurrenceevnen. Projektdiskursen kommer især til udtryk i 
reformens fokus på tværfaglighed og den heraf følgende bevægelse fra privatpraktiserende 
lærer til teamsamarbejdende lærer. Det projektorienterede perspektiv på samspil mellem 
fagene, timerammen almen studieforberedelse, studieretningsstrukturen og de nye 
arbejdsformer generelt er realiseringer af projektdiskursens visioner (Hjort 2007, s. 124). 
Projektdiskursen har altså været meget fremtrædende i gymnasiereformen, på trods af at 
Katrin Hjort kalder den for en forældet diskurs, fordi de folk, der i mange år gennem 
1970’erne og 1980’erne har stået for denne diskurs, er ved at gå på pension nu (Hjort 5. marts 
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2005). Årsagen til, at projektdiskursen for alvor fik vind i sejlene i gymnasiereformen, var 
også, at den blev koblet sammen med kompetencediskursen. Dermed fik den knyttet 
forbindelse til Bologna-processen og fik fornyet aktualitet og legitimitet (Hjort 2007, s. 124). 
Denne kobling er grunden til, at den bærende argumentation i reformen kan lade sig gøre – 
nye arbejdsformer og samspil mellem fagene, der i projektdiskursen er midler til demokratisk 
vidensskabelse, bliver i kompetencediskursen mål i sig selv, fordi det øger elevernes 
kompetenceudvikling og styrker den internationale konkurrenceevne. Det er denne alliance, 
som især kommer til udtryk i de centrale policytekster, det vil sige udspillet, forliget og loven. 
Koblingen mellem projekt- og kompetencediskursen i reformen er blevet kaldt en uhellig 
alliance. Overfladisk set ligner de to diskurser hinanden, men der er afgørende forskelle. I 
projektdiskursen er formålet med nye arbejdsformer og samspil mellem fagene som nævnt at 
understøtte demokratisk vidensskabelse. I kompetencediskursen handler det mere om at 
styrke elevernes kompetencer (ibid. s. 124-125). Kompetencediskursen er også blevet 
kritiseret for at være meget lineær og rationalistisk i sin tankegang. Bag 
kompetencetænkningen ligger en forestilling om, at man kan opstille præcise kompetencemål 
og lægge planer for, hvordan man får eleven frem til disse mål (Hjort 5.marts 2008) – en 
tankegang som umiddelbart står i et antagonistisk forhold til reform- og 
erfaringspædagogikkens mere helhedsorienterede syn på læring, fra hvor projektdiskursen har 
sit udspring. 
4.2.2 Det diskursive skred
I de centrale policytekster er det altså især kampen eller forhandlingerne mellem kompetence- 
og projektdiskursen, der kommer til udtryk. Som vi har redegjort for i metodeafsnittet, har vi 
primært analyseret disse centrale policytekster. Vi har været nødt til at afgrænse os fra det, 
man kunne kalde ’implementeringsdokumenter’, det vil sige den store mængde af 
bekendtgørelser og vejledninger, som er produceret administrativt i tiden efter lovens 
vedtagelse, fordi vi ikke har haft kapacitet til at gennemgå dem. Viden om disse dokumenter 
kommer derfor først og fremmest fra andres forskning og informantinterviews. 
Ikke desto mindre mener vi, at vi er nødt til at nævne dette, fordi der sker et interessant 
diskursivt skred i de administrativt producerede dokumenter i retning af resultatdiskursen og 
faglighedsdiskursen, herunder kanondiskursen. Katrin Hjort har beskrevet det, som at 
kompetence- og projektdiskursen især kommer til udtryk i de dokumenter, der har nydt størst 
politisk bevågenhed, altså de papirer, ”der ligger øverst i bunken”, mens resultat- og 
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kanondiskursen kommer ind lidt fra sidelinjen og manifesterer sig i de papirer, ”der ligger 
meget langt nede i bunken” (Hjort 5. marts 2008). Katrin Hjort betegner dette som en vertikal 
forskydning. Samtidig sker der også en horisontal forskydning, det vil sige over tid, hvor de 
tidligste dokumenter er domineret af projekt- og kompetencediskursen, mens resultat- og 
faglighedsdiskursen kommer ind senere i de administrativt producerede dokumenter (Hjort 
2007, s. 115). Uddannelsesforsker Jeppe Ejlskov vurderer desuden, at implementeringen af 
reformen i lige så høj grad er et udtryk for faglighedsdiskursen, specielt kanondiskursen, fordi 
der i udformningen af læreplanerne også blev lagt vægt på at definere indhold frem for kun 
kompetencemål, som policyteksten ellers lægger op til (Ejlskov 2006, s. 41). I forhold til for 
eksempel artefaktet studiekompetence, sker der konkret en forskydning fra 
kompetencediskursens mere kvalitative forståelse af studiekompetence, som kommer til 
udtryk i policyteksten, til resultatdiskursens mere kvantitative forståelse, der kommer til 
udtryk i implementeringen af reformen. Dette viser sig i Undervisningsministeriets tilsynsplan 
for 2006-07. Her indgår tre indikatorer for kvalitet i de gymnasiale uddannelser: 
karaktergennemsnit, gennemførelsesprocenten og overgangen til videregående uddannelser. 
De to diskurser står her i et indbyrdes spændingsforhold. Ifølge kompetencediskursen er 
gymnasiets problem elevernes kompetenceudvikling, og målet er at øge elevernes evne til at 
håndtere forandring og udvikling. At realisere målet vil forudsætte strukturer med individuelt 
råderum og plads til omveje. Men i forhold til resultatdiskursen vil omveje og råderum tage 
sig ud som ressourcespild. Her defineres gymnasiets problem som produktivitet og 
målopfyldelse, og derfor skal der midler som kontrol og incitament til. Men fra 
kompetencediskursens synspunkt vil denne rationalitet og kalkulerbarhed ikke skabe optimale 
rammer for at øge elevernes evne til at håndtere forandring og udvikling (Raae 2007, s. 22-
25). Det diskursive skred begynder nogenlunde samtidigt med, at Bertel Haarder overtager 
undervisningsministerposten efter Ulla Tørnæs. Samtidig er Bertel Haarder en klassisk 
eksponent for både fagligheds- og resultatdiskursen, og derfor er det nærliggende at 
konkludere, at han har været den primære drivkraft bag forskydningen. Katrin Hjort vurderer 
dog, at det ved grundig læsning af policyteksten står klart, at processen er velforberedt, og at 
det lovmæssige grundlag er bragt i orden i god tid. Forudsætningerne for at trække i retning af 
resultat- og kanondiskursen er ifølge hende tilvejebragt allerede med nogle bestemte tvetydige 
formuleringer i gymnasieloven (Hjort 2007, s. 116).
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4.2.3 Kompetencediskursens forsøg på hegemonisk intervention
Diskurser kan ifølge Laclau og Mouffe foretage en hegemonisk intervention over for andre 
diskurser, der kan overlejre eller opløse den ved at reartikulere dens begreber. Det er netop, 
hvad kompetencediskursen forsøger at gøre i policyteksten. Kompetencediskursen forsøger at 
undergrave de andre diskurser ved at inkorporere centrale begreber fra disse andre diskurser, 
projektdiskursen, faglighed-/kanondiskursen og resultatdiskursen, ind i 
kompetencetænkningen. Som vi redegjorde for tidligere, kan reformen som udgangspunkt 
betragtes som en alliance mellem projekt- og kompetencediskursen, men i virkeligheden er 
det primært kompetencediskursens problem- og løsningsforståelser, som egentlig har påvirket 
reformen. Projektdiskursen får sådan set kun vind i sejlene, fordi projektdiskursens 
pædagogiske metoder omformuleres i kompetencetermer, således at nye arbejdsformer og 
samspil mellem fagene bliver en måde at øge elevernes kompetencer på. Samtidig erstattes 
projektdiskursens demokratiske og vidensskabende formål med kompetencediskursens 
tilpasning af uddannelse til markedets behov. Faglighedsdiskursen og kompetencediskursen 
står ligeledes i et umiddelbart antagonistisk forhold til hinanden, og Jeppe Ejlskov vurderer, at 
kompetencediskursen konsekvent forsøger at ekskludere faglighedsdiskursen, som forbindes 
med sygdommen ”pensumititis”. Samtidig er der en tendens i reformen til, at 
kompetencediskursen inkorporerer faglighedsdiskursen ved at omformulere 
faglighedsbegrebet i kompetencetermer. Artefaktet faglighed relaterer i policyteksten 
flertydigt, dels til faglighedsdiskursens traditionelle forståelse af faglighed som viden og 
indhold, dels til en slags ny og moderne faglighed, der trækker på kompetencediskursens 
fokus på viden i anvendelse.  Der er som med de andre diskurser også en tendens til, at 
kompetencediskursen forsøger at inkorporere elementer fra resultatdiskursen, da de 
fremhævede kompetencemål relativt nemt kan reduceres til noget, som kan måles og vejes. 
For eksempel kan studiekompetence i sin kvantitative form måles på blandt andet 
gennemførelsesprocenter på de videregående uddannelser. Kompetencediskursen gør et 
bemærkelsesværdigt forsøg på en hegemonisk intervention, men det er reelt ikke særligt 
succesfuldt. Det er tydeligt, at de tre andre diskurser også har sat deres aftryk på 
policyteksten. Samtidigt spiller de tre andre diskurser også en vigtig rolle i mange af 
aktørernes og fortolkningsfællesskabernes forståelse og fortolkning af policy. 
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4.3 Delkonklusion
Der er reelt fire umiddelbart antagonistiske diskurser, som alle kommer til udtryk i 
policyteksten og i fortolkningen af denne. De fire diskurser har rødder i de pædagogiske 
diskussioner, der har præget gymnasiets udviklingsperiode. De forsøger hver især at fiksere 
artefakternes betydning på deres måde og derved opnå hegemoni. Der gøres især forsøg på 
hegemonisk intervention fra kompetencediskursen, som i forsøget på at være den 
dominerende betydningstilskriver har forsøgt at kolonisere og omformulere centrale begreber 
fra de andre diskurser. Den hegemoniske intervention er dog ikke særlig succesfuld. Reelt 
fremstår gymnasiereformen altså som et kludetæppe af alle fire diskurser. I forsøget på at 
skabe et bredt politisk forlig er de fire diskurser altså til en hvis grad smeltet sammen, men på 
den anden side fremstår de stadig som antagonistiske. Som de to foregående kapitler viser, 
bruges og fortolkes de centrale artefakter stadig meget forskelligt af de policyrelevante 
aktører og fortolkningsfællesskaber. De trækker i større eller mindre grad på alle fire 
diskurser i fortolkningen af policy. Det forlig, som umiddelbart repræsenterede en enighed, 
fremstår ved en analyse af de underliggende diskurser som en pluralitet af meninger.
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5. Uoverensstemmelser, policyformulering og implementering
I dette afsnit vil vi belyse uoverensstemmelser i policyteksten og i de forskellige fortolkninger 
af denne. Undervejs vil vi diskutere, hvordan policyformuleringen blev til, og hvorfor 
policyteksten ser ud, som den gør. Vi vil diskutere betydningen af de mange og ofte 
modstridende mål og brugen af flydende betegnere i policyteksten. Formålet er at forklare, 
hvordan det kunne lade sig gøre at fusionere de fire antagonistiske diskurser i samme 
policytekst. Til slut vil vi diskutere, hvilke problemer dette kan have skabt i 
implementeringen af reformen. 
5.1 Mange og ofte modstridende mål
Som vi redegjorde for i kapitlet om diskurserne, er der i realiteten fire vidt forskellige 
diskurser, der har påvirket policyteksten. Diskurserne repræsenterer forskellige opfattelser af, 
hvad der er gymnasiets problem, og hvad der er passende løsninger, og de sætter forskellige, 
og nogle gange direkte modstridende, dagsordener for, hvad gymnasiet bør være. 
Artefaktet nye evalueringsformer er et oplagt eksempel på dette. Som vi redegjorde for i 
kapitlet om diskurser, repræsenterer de fire diskurser vidt forskellige evalueringsregimer med 
hver deres bud på, hvad der skal evalueres af hvem, hvordan og hvorfor. Det endelige resultat 
er, at begrebet evaluering kan forstås på fire meget forskellige måder i reformens 
styringsdokumenter. Som tidligere beskrevet sker der et diskursivt skred undervejs i 
policyprocessen fra evaluering, som det forstås inden for projekt- og kompetencediskursen i 
retning af resultatdiskursens evalueringsforståelse, hvor samfundet måler og vurderer 
skolernes og lærernes resultater. Fusioneringen af de fire diskurser har betydet, at 
Gymnasiereformen 2005 er blevet et uhyre kompliceret og komprimeret stykke lovgivning, 
hvor der er mange mål, der skal realiseres samtidigt. Jørgen Balling Rasmussen erkender, at 
policyteksten er blevet kompliceret:
”Ja, det er en kompliceret reform, det er der ingen tvivl om. Den er også svær at forklare.  
Det er et af problemerne, har været et af problemerne … Den er ikke enkel, og det er måske 
det, vi ser ofte, når der er så mange med om bordet.” (Rasmussen 26. marts 2008).
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Katrin Hjort har en supplerende forklaring på, hvorfor Gymnasiereformen 2005 har udviklet 
sig til et meget komprimeret stykke lovgivning. Hun peger på, at gymnasiet har været 
”moderniserings-frit” område igennem mange år og at man med reformen har satset på, at 
gymnasiet skulle igennem hele den moderniseringsproces, som resten af uddannelsessystemet 
har gennemgået løbende de seneste 20 år (Hjort 5. marts 2008). 
5.1.1 De mange mål i en politisk kontekst
Gymnasiereformen 2005 er i sin helhed et meget vidtgående politisk kompromis. Reformen 
havde opbakning fra mange af interessenterne på området, og samtlige partier undtagen 
Enhedslisten var med i forliget. Enhedslisten var endda enig i reformens indhold, men trak sig 
ud, fordi de ikke kunne få et garanteret loft over klassekvotienten. Det brede forlig har været 
muligt, fordi der er blevet trukket på inputs fra mange sider. Jørgen Balling Rasmussen 
forklarer, at skoler, forskere, interesseorganisationer, de forskellige faggrupper og politikere 
alle er kommet med inputs til reformen. Samtidig har de centrale embedsmænd også gjort sig 
en del tanker om reformen, og der er også kommet inputs fra den europæiske 
integrationsproces omkring uddannelser, Bologna- og Lissabonprocesserne. 
”Så dette er kompleksiteten i reformen, der selvfølgelig også afspejler alle de inputs, der er.  
Hvis det bare var en person, en gruppe af embedsmænd, der skulle have lavet det her, så 
havde det sikkert været meget enklere.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Den pluralitet af aktører, diskurser, uddannelsespolitiske dagsordener og politiske holdninger, 
som præger Gymnasiereformen 2005, er den væsentligste årsag til, at policyteksten er blevet 
så kompliceret og indeholder så mange forskellige og nogle gange modstridende mål. 
Flere informanter peger på, at det er blevet en kompliceret reform, fordi der har siddet så 
mange med omkring forhandlingsbordet, og at man har adderet de mange mål for at sikre 
opbakning fra alle. Man kan altså sige, at det brede forlig er blevet prioriteret over enkelhed i 
policy. Jørgen Balling Rasmussen forklarer som nævnt tidligere, at det brede forlig ikke var et 
eksplicit formuleret mål, men at det lå implicit i luften, at politikerne ønskede et bredt forlig 
(ibid). Han peger også på, ligesom Aage Frandsen, at politikerne forud for forhandlinger om 
Gymnasiereformen 2005 havde oplevet, at forhandlingerne om folkeskoleforliget brød 
sammen og endte med et snævert forlig. Begge vurderer, at det har haft en positiv indflydelse 
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på politikernes vilje til at nå frem til et bredt forlig omkring gymnasiet. Ifølge Peter Henrik 
Raae er det langtfra et ukendt fænomen, at man bringer modstridende elementer sammen i 
politiske reformer. Han kalder det ”institutionel layering” og forklarer, at fænomenet tillader 
reformen både at signalere brud og kontinuitet, og at reformen dermed kan afspejle forskellige 
politiske holdninger (Raae 2007, s. 33). Dette mener vi er en meget rammende analyse af de 
mange modstridende mål i reformen.
5.2 Flydende betegnere
I de foregående kapitler har vi redegjort for, hvordan artefakterne forstås og fortolkes på 
mange forskellige måder af aktører og fortolkningsfællesskaber inden for policyområdet. Vi 
har endvidere analyseret, hvordan de fire diskurser på området forsøgte at fiksere 
artefakternes betydning på hver deres måde. Med Laclau og Mouffes begreber er artefakterne 
både knudepunkter i den enkelte diskurs og flydende betegnere, det vil sige begreber, der i 
særlig høj grad er åbne for betydningstilskrivning, og som diskurserne kæmper om at 
indholdsudfylde på hver deres måde. Som vi også var inde på i kapitlet om diskurserne, kan 
man ikke tale om en decideret hegemonisk diskurs i gymnasiereformen. Der har været gjort 
forsøg på hegemonisk intervention fra kompetencediskursens side, men det har ikke været 
særligt vellykket. Selvom kompetencediskursen er dominerende i de tidligste dokumenter i 
policyteksten, viser implementeringsdokumenterne og vores informantinterviews, at det 
langtfra er den eneste måde at fortolke og forstå policyteksten på. Vi mener i stedet, at feltet 
fortsat er præget af antagonisme og politik, hvor der foregår diskursive kampe om at 
indholdsudfylde de centrale begreber i policyteksten. Vi mener, at det diskursive skred, der 
sker fra kompetence- og projektdiskursen i reformens tidligste dokumenter over mod resultat- 
og faglighedsdiskursen i de senere administrativt producerede dokumenter, kan ses som et 
udtryk for diskursiv kamp af den art – den foregår inden for rammerne af policyteksten, men 
indholdet af centrale begreber forsøges ændret. 
Ifølge Laclau og Mouffe kan det ske, at den umiddelbart dominerende diskurs i kampens hede 
ender med at inkludere og inkorporere elementer fra en masse varierende diskurser, som både 
er anderledes fra den dominerende diskurs og forskellige fra hinanden. Dette vil naturligvis 
ændre den endelige betydningstilskrivelse af de elementer, der kæmpes om. Den dominerende 
diskurs kan være stærk og dermed stadig have en vis fiksering, når kampen er overstået, men 
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en mindre stærk diskurs kan derimod ende med at inkorporere så mange modstridende 
elementer, at der til sidst ikke er noget tilbage af det egentlige indhold. De flydende betegnere 
er de begreber, hvis indhold der kæmpes om at fiksere, og deres ækvivalenskæder bliver 
længere og længere, indtil man til sidst kan snakke om, at de reelt tømmes for indhold. 
Vi mener, at det er det, der er sket i forbindelse med Gymnasiereformen 2005. Reformens 
udgangspunkt har været en hegemonisk position til kompetencediskursen, men undervejs i 
forhandlingerne af policyteksten er ækvivalenskæderne blevet strakt og udvidet i en sådan 
grad, at de centrale betegnere er blevet flydende og måske endda helt tomme. 
Kompetencediskursen har ikke været stærk nok til at fastholde sin fiksering af de flydende 
betegnere, og de centrale begreber kan i dag tilskrives mening fra så mange forskellige 
diskursive positioner, at de har mistet deres indhold. Vi mener, at alle artefakterne reelt er 
flydende betegnere, men at målene - faglighed, studiekompetence og opdateret almendannelse 
- næsten er blevet til tomme betegnere. De har nærmest naturaliseret sig selv som mål for 
Gymnasiereformen 2005, og samtlige partiers uddannelsesordførere lægger vægt på, at 
reformen har styrket disse mål, men der er til gengæld vidt forskellige fortolkninger af deres 
indhold.
5.2.1 De flydende betegnere i en politisk kontekst
Brugen af flydende betegnere i reformen skriver sig ind i en politisk kontekst. Forliget er som 
nævnt resultatet af et bredt politisk kompromis og kan forstås som et kludetæppe af de 
forskellige diskurser. Brugen af de flydende betegnere har den funktion at mediere imellem de 
modstridende positioner, således at alle kan fortolke policyteksten i hver deres retning, og 
ultimativt at alle kan bakke om policyteksten. Artefaktet ’studiekompetence’ medierer 
imellem de aktører, der ønsker flere elever igennem uddannelsessystemet hurtigere - et 
rationale som knytter sig til resultatdiskursens effektivitetsforståelse og kompetence- og 
projektdiskursens mere bløde forståelse af studiekompetence, som at eleverne skal blive 
kvalitativt bedre studerende. 
Artefaktet ’faglighed’ medierer imellem faglighedsdiskursen, der ønsker styrket faglighed i 
forståelsen traditionel enkeltfaglighed, og projekt- og kompetencediskursen, der ønsker 
styrket faglighed gennem tværfaglighed. Jørgen Balling Rasmussen forklarer, hvordan 
politikere fra forskellige partier har kunnet tolke begrebet forskelligt:
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” Altså, du har en styrkelse af fagligheden, som mange partier, vel alle partier, lægger vægt  
på, men på en måde, hvor en del af den styrkelse sker i gennem fagsamarbejdet, som nogle  
andre partier måske i højere grad har lagt vægt på … så der er forskellige interesser om den 
måde, du kan styrke fagligheden på, som forskellige politikere og partier har kunnet  
acceptere, men måske med lidt forskellig vægt på, hvad der så har været det centrale i  
forliget.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Faglighed medierer også imellem faglighedsdiskursens materiale dannelsesideal og forståelse 
af faglighed som det faglige indhold samt projekt- og kompetencediskursens formale 
dannelsesideal og faglige kompetencetænkning, hvor det mere er det at kunne bruge viden, 
der er relevant. Artefaktet ’samspil mellem fagene’ er et udtryk for et bevidst fravalg af 
begrebet tværfaglighed, der ville være uspiseligt for mange politikere på den politiske 
højrefløj, fordi det er forbundet med projektdiskursens udspring, reform- og 
erfaringspædagogikken. Samspil mellem fagene medierer imellem projektdiskursens ideal om 
tværfaglighed og de politikere, der ønsker at signalere afstand til projektdiskursen. 
”… og det er da forholdsvist bevidst, at vi ikke brugte termen tværfaglighed, men i højere 
grad brugte betegnelsen samspil mellem fagene og samarbejde mellem fag, fordi det var med 
fokus på fagligheden, og at fagligheden skulle styrkes gennem samarbejdet mellem fag.” 
(ibid).
’Nye evalueringsformer’ medierer imellem alle fire diskurser på samme tid: 
Resultatdiskursens benchmarking, kompetence- og projektdiskursens evaluering i dialog 
mellem lærere og elever og faglighedsdiskursen, hvor læreren evaluerer eleven. 
”Undervisningen skal løbende evalueres, så elever og lærere informeres om elevernes  
udbytte af undervisningen. Ministeriet fastsætter nærmere regler om intern evaluering til  
vurdering af elevernes kompetenceudvikling.” (L33 2004, kapitel 2, paragraf 10 stk. 2).
Ovenstående citat er gymnasielovens formuleringer om de nye evalueringsformer. 
Projektdiskursen træder tydeligst frem i den første sætning om, at undervisningen skal 
evalueres, underforstået i dialog mellem lærere og elever. Men begrebet udbytte kan også 
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forstås som elevens standpunkt og karakterer og åbner derfor op over for faglighedsdiskursen. 
Den sidste sætning åbner op over for kompetencediskursen, fordi det nu er elevernes 
kompetenceudvikling, der skal vurderes. Samtidig holdes døren åben for resultatdiskursen, 
fordi udsagnet om, at undervisningen skal evalueres, også godt kan tolkes som ministeriets 
eksterne evaluering af undervisningen. Brugen af de flydende betegnere er en vigtig 
forudsætning for, at det brede politiske forlig kunne lade sig gøre. De flydende betegnere 
muliggør altså, at en række modstridende elementer kunne bringes sammen i en og samme 
reform. Jørgen Balling Rasmussen bekræfter, at det brede forlig til dels er resultatet af, at 
policyteksten er skrevet på en måde, så politikerne har kunnet fortolke teksten forskelligt og 
dermed vægte forskellige dele i større eller mindre grad – hvorved de har kunnet enes om et 
kompromis. 
”Det er formodentlig lykkedes os at lave en kombination af nogle ting med hensyn til  
strukturen, som hvert parti har kunnet identificere sig med … de kan alle sammen gå hjem og 
sige: Jeg har fået det her med, og det her synes vi er vigtigt, og de andre siger, vi har fået det  
her med, og det synes vi er vigtigt.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Peter Henrik Raae forklarer, at det er et almindeligt træk ved politiske reformer, at de søger 
legitimitet fra flere sider på én gang. Metoden er at løfte eller addere mål og dermed inkludere 
modstridende interesser (Raae 2007, s. 14-15). Uddannelsesforsker Jeppe Ejlskov opfatter 
også de flydende betegnere i reformen som et udtryk for en kompromissøgende 
forhandlingsstrategi og kalder den ”gymnasiereformen ingen kunne være uenig i”. Politikerne 
har kunnet enes om forliget, fordi målbestemmelserne er blevet sparket opad og formuleret i 
så generelle vendinger, at ingen kan være uenig (Ejlskov s. 44-45). Dette mener vi er en 
rammende analyse af de flydende betegnere. 
Man kan argumentere for, at fraværet af et præcist indhold faktisk kan være styrken ved en 
flydende eller tom betegner, da man på den måde kan inkorporere elementer fra 
antagonistiske diskurser i en dominerende diskurs, uden at man har lagt sig fast på en egentlig 
betydning. Dette tillader nemlig en lang række holdninger, værdier og institutionaliserede 
praksisformer at konstituere sig på en fælles front i kampen mod systemets og dets 
hegemoniske diskurs. Dermed konstituerer den flydende betegner således retroaktivt det, som 
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den betegner. Det er dog risikofyldt for en diskurs at åbne op for flertydigheden. En flydende 
betegner kan naturligvis være stærk og dermed stadig have en vis form for fiksering, når 
kampen er overstået, men den kan ligeledes have været så omfavnende, at der ikke er noget 
tilbage, at det er et flydende begreb i en sådan grad, at det nærmest er udtømt for indhold. 
Dette betyder uklarhed omkring diskursen, og i sidste ende kan det undergrave diskursens 
betydningsindhold (Dyrberg et al. 2000, s. 23).
5.2.2 De flydende betegnere som decentraliseringsstrategi
Brugen af de flydende betegnere kan også tolkes som et udtryk for en politisk og ministeriel 
decentraliseringsstrategi, hvor målet var at få den lokale ledelse mere på banen. Per Henriksen 
forklarer, at de flydende betegnere var en bevidst strategi fra Undervisningsministeriets side 
til at flytte indholdsudfyldelsen af de centrale artefakter til lokalt niveau. 
” Der var både samspil mellem fagene, kompetence, problemformulering, synopsis etc. Men 
det var også meningen, da definitionerne ligesom skal udvikles lokalt.” (Henriksen 25. marts 
2008).
Aage Frandsen, som var med under forhandlingerne, bekræfter dette ved at fortælle, at det var 
en bevidst politisk strategi at lade dele af indholdsudfyldelsen være op til skolerne og 
administrationen. 
”Jeg var meget tilhænger af mindst mulig binding … Jeg synes godt, man kan se reformen 
som et udtryk for decentralisering, men jeg ville gerne være gået endnu videre. Nogle  
politikere vil meget gerne blande sig i alle detaljer, men jeg synes, detaljerne må være op til  
Undervisningsministeriet og skolerne at finde ud af.” (Frandsen 14. marts 2008).
Marianne Zibrandtsen vurderer også, at reformen til dels kan ses som et udtryk for en 
decentraliseringsstrategi. Hun fortæller, at ministeriets standardsvar til gymnasierne er, at de 
selv må finde ud af det, hvis de har problemer:
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”Man kan sige, at reformen er faldet på et tidspunk,t hvor den offentlige administration i  
meget høj grad uddelegerer, og det er det standardsvar, vi også får, når vi spørger i  
ministeriet om ting, vi har svært ved - find selv ud af det.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Ligeledes fortæller Peter Kuhlman, at reformen overlader meget til den enkelte skole at finde 
ud af. 
”Der er meget overladt til den enkelte skole at finde ud af, og det har vi ikke været gode til i  
starten. Her på skolen har vi et årligt møde, hvor vi evaluerer og ser på, hvordan vi kan gøre 
det bedre til næste år. Så i starten var det mere eller mindre kaotisk, fordi vi ikke havde 
prøvet det før.” (Kuhlman 14. marts 2008).
 
5.3 Potentielle vanskeligheder i implementeringen
Hvorfor er det så interessant at undersøge de mange modstridende mål i policyteksten og 
brugen af flydende betegnere? Hvis det dels handler om at sikre bred politisk opbakning og 
dels handler om decentralisering, hvad er så problemet? Sagen er den, at Gymnasiereformen 
2005 er et udtryk for dygtigt udført politisk håndværk, men dette gør den ikke nødvendigvis 
til en god reform i et implementeringsperspektiv. Det er slående at samtlige politikere og 
gymnasiets interessenter bakkede op om reformen, da policyteksten blev vedtaget, men at der 
siden reformens ikrafttræden har været skarp kritik fra mange forskellige kanter, blandt andet 
lærere, elever, rektorer, oppositionspolitikere og endda internt fra Undervisningsministeriet, 
hvilket har givet sig til udryk i de mange ændringslove af reformen, der allerede nu er blevet 
vedtaget. 
Retfærdigvis må vi nævne, at der selvfølgelig kan være mange forskellige forklaringer på 
implementeringsproblemer. Indkøringsvanskeligheder, manglende planlægning lokalt, for få 
ressourcer, implementeringsmodstand fra lærerne og sammenfald med, at gymnasierne er 
overgået til selveje, er blot nogle af de årsager, som har kompliceret implementeringen af 
reformen. Reelt er det svært at udrede kausalsammenhænge i et felt med så mange 
komplicerede multikausaliteter. Derfor vil vi heller ikke forsøge at bevise en 
kausalsammenhæng. Vi vil i stedet komme med nogle overvejelser, omkring hvordan den 
måde, som policyteksten er blevet skruet sammen på, kan tænkes at vanskeliggøre 
68
implementeringen - at der er mange og ofte modstridende mål, der skal realiseres samtidigt, 
og at der fortsat foregår diskursive kampe om at indholdsudfylde centrale begreber i 
policyteksten. Det er dette, vi gerne vil problematisere i det følgende. 
5.3.1 Kompleks og arbejdskrævende
De mange og ofte modstridende mål, der adderes i policyteksten, har gjort Gymnasiereformen 
2005 til et uhyre kompliceret stykke lovgivning, som det selvsagt ikke er nogen enkel og nem 
opgave at implementere. Jørgen Balling Rasmussen erkender, at reformen er umulig at 
implementere i sin helhed på én gang, fordi der er så mange mål, der skal realiseres.
”Jeg vil sige det på den måde, at hvis man skal realisere samtlige elementer i reformen fra 
dag ét, så er det en umulig opgave.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Kompleksiteten har betydet, at det har krævet en stor indsats at implementere 
gymnasiereformen. Peter Kuhlman svarer kort på spørgsmålet om, hvordan det har været at 
implementere reformen: ”arbejdskrævende!”. Marianne Zibrandtsen fortæller, at de på hendes 
gymnasium har været nødt til at køre en minimaliseringsstrategi for at kunne overskue 
implementeringen af reformen.
”… vi har haft sådan en proces med at prøve og minimalisere det, så hver gang der står 
mindst et eller andet, så tager vi altid det mindste, og jeg er så minister for rationalisering, så  
jeg prøver at samle, så hver gang, at man laver en evaluering, så kan den bruges og dække 
to-tre af de krav, som ligger.  Det er vi gået på jagt efter. Og det er selvfølgelig fordi den er 
helt overvildt pumpet.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Jørgen Balling Rasmussen erkender også, at det i nogen grad er kommet bag på 
Undervisningsministeriet, hvor komplekst og arbejdskrævende det har været at implementere 
reformen. Han mener ikke, at man oprindeligt havde forestillet sig, hvor meget mødeaktivitet 
reformen ville medføre. 
”At det så er en kompliceret sag at løbe det hele til vejs og få det implementeret ude på 
skolerne, få alle lærerne med og så videre, det er så en anden sag. Der tror jeg ikke, der er  
69
nogen, som kunne forudse, hvor komplekst det egentlig var. Så på nogle punkter er det nok 
blevet mere komplekst og kompliceret, end det var tænkt.” (Rasmussen 26. marts 2008).
Peter Kuhlman kritiserer reformen for at være for ambitiøs. Der har simpelthen været for 
meget, der skulle ændres for radikalt og for hurtigt.
”Ambitionsniveauet har været for højt, og embedsmændene har været for langt væk fra 
dagligdagen på skolerne. For nogle af intentionerne har været ganske glimrende, men den 
måde, hvorpå de har foldet sig ud på, har ikke hensigtsmæssig.” (Kuhlman 10. marts 2008). 
5.3.2 Diskursive kampe decentraliseres
Der foregår som nævnt diskursive kampe om at indholdsudfylde de flydende betegnere, men 
disse kampe fortsætter også ud over forhandlingen af policyteksten. Da de flydende betegnere 
fremstår flertydige i policyteksten, fortsætter de diskursive kampe, når policyteksten skal 
fortolkes og implementeres. De diskursive kampe fortsætter i Undervisningsministeriet, på de 
enkelte skoler og helt ud i de enkelte klasseværelser og er så at sige blevet decentraliserede. 
Da der er mange mål at realisere samtidig med begrænsede ressourcer, bliver vægtningen og 
afvejningen af målene mod hinanden til et potentielt konfliktområde. Ligeså med 
fortolkningen af de tvetydige flydende betegnere. En del af disse potentielle konflikter har 
man forsøgt at styre og afgøre fra Undervisningsministeriets side gennem de administrativt 
producerede dokumenter i policyteksten, men stadig mener vi, at en række konflikter skubbes 
ned til de enkelte skoler. 
Jeppe Eljskov vurderer også, at den generelt formulerede policytekst dækker over potentielle 
konfliktområder, og udpeger ressourceallokering og faglige interesser i forhold til lærertimer, 
skriftligt arbejde med mere til at være et område, hvor der er potentielt mange konflikter 
lokalt (Ejlskov 2006, s. 44-45). Marianne Zibrandtsen bekræfter dette og fortæller yderligere, 
at timerammen almen studieforberedelse især har været genstand for en del konflikter på 
hendes gymnasium, hvor lærerne dels var modvillige til at afgive reelle ressourcer fra deres 
eget fag til den fælles timeramme og dels oplevede det som et tab for deres egen særfaglighed.
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”Det er jo meget at dræne ud af fagene, og i begyndelsen var lærerne her i hvert fald meget  
opsat på få deres procenter tilbage- de procenter der var blevet taget fra deres fag, dem 
skulle de have tilbage, ved at deres fag var med i nogle af de der almene studieforberedende 
projekter. Og nu hvor de ser, hvad eksamen i faget går ud på, så tænker de: 'Åh Gud, så 
skulle vi have holdt os væk, fordi det er ikke, hvad vi har lært dem. Vi har brugt den flade til  
at lære dem noget fagfagligt.” (Zibrandtsen 25. marts 2008).
Mange lignende konfliktområder har man været nødt til at håndtere og løse lokalt ude på 
skolerne. Her har man skullet beslutte sig for, hvilke fora der skulle diskutere og løse 
konflikterne. Om det skulle være en ressourcekrævende demokratisk proces med lærere 
involveret eller mere effektiv topdown-styring fra ledelsens side – med risiko for sure miner 
over den måde, konflikter blev løst på. Der har været forvirring omkring, hvordan mange af 
de nye tiltag skulle implementeres, og hvordan policyteksten skulle forstås. Der er kommet 
ændringer fra ministeriet undervejs, for man har mere eller mindre ”asfalteret, mens man 
kørte”. Ofte har ministeriets standardsvar været: ”find selv ud af det”. Det har både været en 
ressourcekrævende og forvirrende proces, der har skabt frustrationer blandt rektorer, lærere 
og elever. 
5.3.3 Øget arbejdspres og stress 
Den forvirrende og komplekse policytekst har været med til at øge arbejdspresset lokalt. 
Brugen af flydende betegnere er problematisk for dem, der skal arbejde med loven, da de 
flydende betegnere skal indholdsudfyldes lokalt. Jeppe Ejlskov tilslutter sig denne pointe og 
vurderer yderligere, at arbejdet med reformen betyder en mere stresset og presset hverdag for 
gymnasielærerne. Han anerkender, at nogle lærere vil opfatte det som større frihed, fordi de til 
en hvis grad får mulighed for at bestemme mere, mens andre vil opfatte det som pres, fordi de 
selv skal indholdsudfylde de flydende betegnere. Dette betyder større kompleksitet i 
hverdagen for den enkelte lærer. 
”Nu har man ikke længere bare fag, som man kender, og som man skal undervise i. Nu skal  
man i samspil med andre fag, andre lærere og eleverne – og undervise i ting som man ikke er  
sikker på hvad er. På den måde er det blevet en mere kompleks hverdag for  
gymnasielæreren”. (Jeppe Ejlskov i Villesen 29. september 2006).
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Katrin Hjort vurderer, at de mange modstridende elementer i policyteksten har gjort 
implementeringen af reformen meget krævende. Hun undrer sig over, at lærerne har holdt til 
det, fordi de nærmest skal kunne det hele på en gang (Hjort 5. marts 2008). Per Henriksen 
slutter sig til denne analyse. Han mener, det er svært for lærerne at skulle udfylde begreberne 
selv i stedet for at forholde sig til et centralt fastsat pensum, og lærerne som udgangspunkt 
ikke var klædt på til den udfordring, som Gymnasiereformen 2005 har budt dem.
”Lærerne var slet ikke klar. Tidligere har de fået det hele foræret i læreplaner, og nu skal de 
selv udfylde begreberne. Nu får de det ikke udspecificeret med pensum. Lærerne skulle selv til  
at tænke, og det har de svært ved.” (Henriksen 25. marts 2008).
Samtidig har reformen ikke blot budt på mere frihed for den enkelte lærer, fordi de selv skal 
være med til at fortolke og indholdsudfylde reformen. Det diskursive skred i retning af 
resultatdiskursen i policyteksten har medført, at der er blevet lagt et massivt kontrolapparat 
ned over reformen, så den handlefrihed, som skulle ligge i decentraliseringen, reelt er ret 
begrænset. Der eksisterer nemlig et pres på skolernes, lærernes og elevernes evne til at leve op 
til nogle politiske centralt fastsatte standarder. Aage Frandsen svarer da også klart nej til, at 
reformen har betydet mere handlefrihed for skolerne, netop på grund af den øgede kontrol 
(Frandsen 14. marts 2008). 
5.4 Delkonklusion
Ønsket om et bredt forlig har betydet, at indholdet af reformen har skullet tilgodese mange 
politiske holdninger og interesser. Reformen indeholder derfor mange forskellige mål, som 
alle skal opfyldes på samme tid – noget som også viser sig ved de fire umiddelbart 
antagonistiske diskurser, der er blevet fusioneret i policyteksten. Denne proces har kun kunnet 
ladet sig gøre på grund af brugen af flydende betegnere, der kan fortolkes i forskellig retning 
af aktører og fortolkningsfællesskab. Denne komplekse og komprimerede policytekst har 
været noget af en mundfuld at implementere. Der har været arbejdskrævende og indviklet, 
også fordi de diskursive kampe fortsætter ud over policyteksten og forskydes nedad til det 
lokale niveau i implementeringen. Dette har betydet øget arbejdspres og stress for rektorer og 
lærere, som skal finde ud af at fortolke og arbejde med en kompleks og flertydig policytekst. 
72
6. Konklusion
Gymnasiereformen 2005 blev vedtaget med bred opbakning fra politikere og interessenter og 
blev rost for at være ambitiøs, progressiv og for at modernisere gymnasiet. Alligevel har 
reformen sidenhen været meget udskældt og udsat for hård kritik fra næsten alle fronter. 
Denne modsætning har gjort os nysgerrige og drevet analyseprocessen frem. Vi har valgt at 
fokusere på de fire diskurser i reformen og arbejdet med en hypotese om, at de fire diskurser, 
der tilsyneladende er fusioneret i én policy, har skabt en reform, der er svær at implementere. 
Grundlæggende er Gymnasiereformen 2005 en uhyre komprimeret og kompleks affære. 
Gennem en retorisk og indholdsmæssig analyse af centrale artefakter i reformen har vi 
afdækket, hvordan artefakterne bruges, fortolkes og forstås i mange forskellige betydninger af 
de policyrelevante aktører. På et policyområde som gymnasiet er der rigtig mange aktører og 
fortolkningsfællesskaber involveret i både udarbejdelsen og formuleringen af policy, såvel 
som i fortolkningen og implementeringen. Policy skal derfor ikke kun forstås som selve 
policyteksten, men som de betydninger, der opstår mellem teksten, afsenderens mening med 
den og modtagernes fortolkning af den. Analysen viser, at de centrale artefakter fremstår 
uklare og flertydige i både policyteksten og i aktørers og fortolkningsfællesskabers forståelse 
og fortolkning af den. 
Policyteksten fremstår således som et kludetæppe af fire umiddelbart antagonistiske diskurser: 
kompetencediskursen, projektdiskursen, faglighedsdiskursen og resultatdiskursen. De 
kommer alle til udtryk i policyteksten og i aktørernes fortolkning af denne, og diskurserne 
forsøger hver især at fiksere artefakternes betydning på deres måde og derved opnå hegemoni. 
Der gøres især forsøg på en hegemonisk intervention fra kompetencediskursen, som, i 
satsningen på at blive den dominerende betydningstilskriver, har forsøgt at kolonisere og 
omformulere centrale begreber fra de andre diskurser. Forsøget på den hegemoniske 
intervention er dog ikke særlig succesfuld. I forsøget på at skabe et bredt politisk forlig er de 
fire diskurser altså til en hvis grad smeltet sammen, men på den anden side fremstår de stadig 
som antagonistiske. Som de to foregående kapitler viser, bruges og fortolkes de centrale 
artefakter stadig forskelligt af de policyrelevante aktører og fortolkningsfællesskaber. De 
trækker i større eller mindre grad på alle fire diskurser i fortolkningen af policy. Det forlig, 
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som umiddelbart repræsenterede en enighed, fremstår ved en analyse af de underliggende 
diskurser som en pluralitet af meninger.
Gymnasiereformen 2005 er blevet så kompleks og sammensat en policy, fordi der har været et 
politisk ønske om et bredt forlig, blandt andet efter at det ikke lykkedes at lave et bredt 
folkeskoleforlig. Gymnasiereformen 2005 har skullet tilgodese mange politiske interesser og 
holdninger, og reformen indeholder derfor mange forskellige, og nogle gange modstridende, 
mål, som alle skal opfyldes på samme tid. Dele af reformen fremstår blot som signalpolitik, 
der har til formål, at vise at regeringen har været i stand til at skabe et bredt forlig. 
Denne proces har kun kunnet ladet sig gøre på grund af brugen af flydende betegnere, der er 
centrale begreber, som forskellige diskurser kæmper om at indholdsfiksere på deres måde. En 
række af de centrale artefakter fremstår netop som flydende betegnere, som kan fortolkes 
forskelligt af aktører og fortolkningsfællesskaber. Brugen af flydende betegnere i 
policyteksten medierer imellem de antagonistiske diskurser og har til formål at sikre en bred 
politisk opbakning i forligskredsen og blandt de mange interessenter. De flydende betegnere 
betød i udviklingen af policy, at forskellige partier kunne tillægge reformen den ønskede 
betydning, og det har reelt resulteret i en reform ingen kunne være uenig i.
Hvor der var bred opbakning ved lovens vedtagelse har den senere hen modtaget en del kritik 
i implementeringen. Dette skyldes, at den komplekse og komprimerede policytekst har været 
noget af en mundfuld at implementere for rektorer, lærere og elever. Den har været 
arbejdskrævende og indviklet. Fordi policyteksten er flertydig, har det forskubbet mange af de 
diskursive kampe til det lokale niveau, de enkelte gymnasier, lærerværelser og klasseværelser, 
hvor den faktiske implementering finder sted - hvor policy møder virkelighed. Den flertydige 
policytekst skal udmøntes og konkretiseres til undervisning i en politisk, diskursiv kontekst, 
hvor der er flertydighed, uklarhed og mange fortolkningsmuligheder. Samtidig er også en 
række ressourcemæssige konflikter forskubbet til lokale niveauer. Implementeringen stiller 
store krav til både rektorer, lærere og elever, og det har øget arbejdspres og stress blandt 
folkene ’på gulvet’. Det kan også betyde, at der er muligheder for store afvigelser i 
implementeringen lokalt, og man kunne frygte, at implementeringen er mere proforma på 
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nogle gymnasier, mens andre gymnasier har mere overskud til at tage fat på en ambitiøs 
implementering. 
De fire diskurser, der kommer til udtryk i reformen, har dermed skabt en uhyre kompleks 
policytekst, der fortolkes i mange retninger, og som derfor er vanskelig at implementere. Dog 
kan implementeringsproblemerne og kritikken af reformen have rod i mange forskellige 
årsager, herunder ressourceproblemer og sammenfald med gymnasiernes overgang til selveje. 
En så omfattende og radikal reform af gymnasiet kan ikke forventes at fungere gnidningsfrit 
fra starten, og nogle indkøringsvanskeligheder må forventes. Vores informanter understreger 
behovet for at give reformen tid, så rektorer, lærere og elever får tid at finde ud af hvilket 
”ben de skal stå på”. På nuværende tidspunkt eksisterer der ikke nogen hegemonisk diskurs i 
forhold til, hvordan policyteksten skal fortolkes, men man kan formode, at der med tiden vil 
udvikle sig en konsensus og en form for hegemonisk fortolkning af policy. 
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7. English Abstract
The reform of the Danish high school system – the reform on which no one could 
disagree 
This research project has its starting point in the reformation of the Danish high school system 
which came effective August 2005. The reform law was accepted by an overwhelming 
majority in the parliament, also reflected in the general public opinion at the time, but ever 
since the beginning of implementation there has been an increasing critique of the reform. The 
critique emerged from many sides, including school leaders, teachers, students, politicians and 
other interest groups. Without doubt this critique has its origin in various causes, but we have 
chosen to concentrate on the process of policy formulation. We attach four different 
discourses to the political participants within the field of high school educational politics in 
Denmark and show how these antagonistic discourses all have an influence on the text of 
policy formulation. We use American policy analysts Dvora Yanow’s method on conductive 
interpretive policy analysis and Ernesto Laclau and Chantal Mouffe’s theoretical approach on 
discourse and fluid signifiers.
Our analysis shows that the central artefacts of the reform are all ambiguous and vague, and 
can be used and interpreted differently by actors and interpretive communities of the policy 
field. The policy text is a patchwork of four, seemingly antagonistic, discourses, which try to 
attach their meaning to the artefacts, and thereby try to establish hegemony. We analyse the 
battle of discourse formation and conclude that there is no unifying intention in the final 
documents of the reform. All four discourses are expressed in the policy text and through 
central actors’ and interpretive communities’ understanding and interpretation of the text. 
None of the discourses succeed in establishing hegemony. This results in an extremely 
complex policy text with many goals and central concepts, which can be interpreted in many 
different directions. 
The policy is a result of a political process, where there has been a desire to make a 
multipartisan settlement. The reform had to include many different political interests and 
opinions, which is why the reform ultimately seems to be mere symbolic politics. This is 
possible due to the use of the fluid signifiers, the central concepts which are open to fixation 
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of meaning from several discourses. The fluid signifiers in the policy text mediated between 
the different positions and ultimately resulted in a policy which no one could disagree on. 
The research project enlightens the paradox between a very broad political settlement and a 
very complex reform, which is very difficult to implement. The complex policy text induces 
disorientation and continued battles of discourse formation on lower levels of political 
administration and the Danish high schools. For teachers and school leaders it has been a very 
difficult and demanding reform to implement, resulting in heightened work pressure and 
stress.  
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